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Résumé : Ce texte se penche sur la manière dont les chercheurs ont schématisé la pensée interactive des enseignants, sur 
les éléments auxquels ils pensent quand ils donnent leurs cours et sur les facteurs qui inluencent cette rélexion. L’étude de 
ces éléments de rélexion et des facteurs qui les inluencent aboutit quasi inévitablement sur la notion de dilemme qui devient 
le noyau dur des processus de pensée des enseignants lorsqu’ils enseignent. Ce texte débouche notamment sur une typologie 
des dilemmes auxquels les enseignants sont confrontés lors de l’interaction en classe. Enin, il présente une proposition 
d’organisation des constats de recherche du paradigme du teacher thinking pouvant être considéré comme une heuristique 
permettant de structurer cette littérature.  
Mots clés : enseignant, interaction, classe, croyances et connaissances, rélexion
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LA PENSÉE DES ENSEIGNANTS PENDANT 
L’INTERACTION EN CLASSE 
UNE REVUE DE LA LITTÉRATURE ANGLOPHONE
Philippe Wanlin (Université de Génève) 
Marcel Crahay (Université de Génève et de Liège)
En 1986, Clark et Peterson proposent un modèle 
pour présenter les axes de recherches du paradigme 
du teacher thinking en les mettant en relation avec les 
recherches processus-produit. La partie de ce modèle 
relative aux processus cognitifs des enseignants est 
composée de trois pôles et intègre une composante 
transversale, le jugement de la valeur scolaire des 
élèves par les enseignants. Ces trois pôles sont : 
la pensée des enseignants durant la planification, 
la pensée des enseignants durant l’interaction en 
classe et, le bagage des croyances et connaissances 
des enseignants. La revue de question que nous 
proposons ici se penche sur les recherches qui se 
sont intéressées à la pensée interactive des ensei-
gnants 1. Nous pensons qu’il est important de tenter 
actuellement une synthèse de ces recherches car 
nous sommes – pensons-nous – à un tournant du 
paradigme du teacher thinking : les recherches de la 
dernière décennie s’intéressent surtout au répertoire 
cognitif des enseignants et, parfois, à la concordance 
entre les croyances ou connaissances des enseignants 
et leur pratique d’enseignement.
Les recherches qui se sont intéressées à la 
pensée enseignante durant l’interaction en classe 
se sont organisées autour de deux grands thèmes : 
1) la modélisation de la rélexion interactive et 2) 
la description du contenu et des inluences de cette 
rélexion. Ce texte est structuré selon ces deux axes 
de recherches du teacher thinking.
Après un rappel concernant les méthodes utili-
sées par les chercheurs pour étudier les pensées des 
enseignants en cours d’enseignement, nous discu-
tons, dans une deuxième partie, la manière dont les 
chercheurs ont déini la décision interactive. Nous 
passons ensuite en revue les études qui se sont inté-
ressées à la fréquence et à l’ampleur des décisions 
interactives des enseignants ainsi qu’à leurs répercus-
sions sur leur plan d’activité et leurs comportements 
en classe. Dans la foulée, nous examinons de façon 
critique les diverses tentatives de schématiser le 
processus de prise de décisions interactives des ensei-
gnants et proposons quelques pistes d’amélioration.
Dans une troisième partie, nous nous intéressons 
aux contenus de la pensée interactive (les préoc-
cupations) et sur les éléments que les enseignants 
prennent en compte pour penser leurs interventions 
pédagogiques (les facteurs d’influence). Nous y 
proposons une typologie des préoccupations interac-
tives des enseignants et des indices qu’ils prennent en 
compte pour moduler leurs rélexions. Ceci aboutit 
à la notion de dilemme : la prise en considération 
des multiples dimensions de la réalité enseignante 
confronte les maîtres à des choix quasi insolubles 
(par exemple, décider d’avancer avec les forts ou de 
se concentrer sur les plus faibles). Les tensions liées 
à des perspectives perçues comme inconciliables sont 
dificiles à gérer car toute décision prise dans un sens 
entraîne des effets non désirés. Dans une quatrième 
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partie, nous nous pencherons donc sur les dilemmes 
vécus par les enseignants, tenterons d’en proposer 
une typologie, mais aussi examinerons les procé-
dures compensatoires mises en place par ceux-ci 
pour minimiser les effets non désirés des choix posés 
en un premier temps.
Enin, cette revue de la littérature se conclut par 
un modèle théorique de la rélexion interactive des 
enseignants. Ce modèle, non validé empiriquement, 
a une visée heuristique : tout en offrant une illustra-
tion du fonctionnement possible de la pensée interac-
tive, il permet d’organiser les constats des recherches 
du teacher thinking. Une courte discussion conclut 
ce texte en situant les apports du teacher thinking 
pour la formation initiale et continue des enseignants 
ainsi qu’en ouvrant de nouvelles perspectives pour la 
recherche en sciences de l’éducation.
Comme indiqué ci-dessus, en entrée en matière 
dans le champ de recherche passé ici en revue, il est 
indispensable de discuter sur le plan méthodologique 
les deux manières les plus utilisées par les chercheurs 
pour étudier la pensée interactive.
Comment la pensée interactive a été étudiée ?
Bien que diverses méthodes aient été utilisées 
pour étudier la pensée interactive des enseignants, le 
relevé de la littérature fait apparaître deux techniques 
privilégiées : le stimulated recall ou rappel stimulé et 
la policy capturing 2. Bon nombre des recherches que 
nous présentons ici utilisent une variante de l’une ou 
de l’autre de ces méthodes de recherche.
Rappel stimulé : commentaire de son 
enseignement
Le rappel stimulé consiste à présenter une bande 
vidéo ou audio d’un épisode d’enseignement ain de 
permettre à l’enseignant protagoniste de cet épisode 
de rapporter, lors d’un entretien, ses pensées et ses 
prises de décisions durant l’épisode d’enseignement 
dont il est question (Borko & Shavelson, 1990 ; Clark 
& Peterson, 1986 ; Clark & Yinger, 1978 ; Shavelson 
& Stern, 1981 ; Tochon, 1993a). Généralement, 
ces interviews enregistrées sont transcrites et leur 
contenu est codé par catégories donnant lieu à des 
comptages d’unités de rélexion (Borko & Shavelson, 
1990 ; Clark & Peterson, 1986).
Diverses études ont utilisé cette technique (e.a. : 
Morine-Dershimer, 1979 ; Smith & Sendelbach, 
1979 ; McLeod, 1981 ; Calderhead, 2003 ; Tillema, 
2003). Par exemple, Wanlin (2009b, 2009c) ilme 
des enseignants du primaire et leur demande de 
commenter leur enseignement, d’abord de manière 
libre et, ensuite, en utilisant un canevas de questions 
standards lors d’interviews semi dirigés. À noter 
que cette technique, bien qu’utilisée souvent avec 
une observation ilmée de l’enseignement en classe, 
a souvent été utilisée sans observation ilmée, mais 
au départ d’une retranscription effectuée par le 
chercheur. De plus, rares sont les chercheurs qui ont 
exploité les données issues des observations et les 
ont mises en relation avec les propos des enseignants. 
Or, les données recueillies par le biais du rappel 
stimulé reflètent probablement un amalgame de 
souvenirs véridiques des processus cognitifs durant 
l’interaction d’enseignement et des éléments issus 
du traitement d’informations par l’enseignant lors 
du visionnement de son enseignement (Peterson 
& Clark, 1978). Enin, il convient de signaler que, 
dans de nombreuses recherches, le rappel stimulé est 
combiné à d’autres méthodes de recueil de données : 
questionnaires, échelles de jugements, etc.
Policy capturing : questionnaires ou échelles sur 
les « politiques » de décision et d’évaluation des 
enseignants
La policy capturing, empruntée à la psychologie 
expérimentale de laboratoire, consiste à présenter, à 
des enseignants, une série de descriptions d’élèves, 
de situations d’enseignement ou de matériel 
curriculaire et de les inviter à porter un jugement 
à leurs propos (Clark & Peterson, 1986). Ces 
descriptions, rédigées par les chercheurs, font varier 
plusieurs indices afin d’en évaluer l’importance. 
Les jugements des enseignants sont généralement 
enregistrés sur une échelle de Likert et les données 
servent communément à la production de modèles 
statistiques permettant d’analyser le poids des 
différents paramètres intégrés dans les descriptions 
soumises aux enseignants.
L’une des recherches les plus représentatives 
de l’utilisation de cette méthodologie est vraisem-
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blablement celle de Borko et Cadwell (1982). Ces 
deux chercheurs ont tenté d’analyser les jugements 
des enseignants sur la valeur scolaire de leurs élèves 
(compétences académiques, motivation et comporte-
ment en classe) et leurs décisions par rapport à l’or-
ganisation et la gestion de la classe ou des contenus. 
Pour ce faire, ils ont présenté à 4 enseignants du 
degré supérieur de l’enseignement primaire, ayant 
entre 1 et 13 ans d’expérience dans ce niveau, des 
descriptifs d’élèves variant sur six facteurs : le sexe, 
le niveau de performance antérieur, les conduites 
en matière de respect des règles, l’autonomie, les 
compétences sociales et la coniance en soi. Ces six 
facteurs ont été retenus car ils représentent le type 
d’informations auquel les enseignants recourent pour 
former leurs impressions vis-à-vis de leurs élèves (cf. 
Borko, Cone, Atwood-Russo, & Shavelson, 1979). 
De surcroît, ces informations sont disponibles 
dès les premières semaines de l’année scolaire. 
Parallèlement, les enseignants sont invités à répondre 
à un questionnaire permettant, d’une part, d’analyser 
si leurs pratiques instructionnelles se rapprochent 
davantage d’un enseignement traditionnel ou non et, 
d’autre part, d’identiier quelques variables caracté-
risant leur expérience d’enseignement, leur partici-
pation à des programmes spéciaux, le type d’école, 
le niveau d’études, la classe où ils interviennent, etc.
Cette technique a parfois été utilisée pour des 
investigations à plus large échelle (Cone, 1978) et, 
dans certaines études (Shavelson, Atwood, & Borko, 
1977) pour comparer des enseignants à des profanes. 
Elle a aussi été déclinée de diverses manières : ainsi, 
Natriello et Dornbusch (1983) ont demandé à 
des enseignants de décrire certains de leurs élèves 
réels plutôt que de les confronter à des portraits 
d’élèves ictifs. À nouveau, on peut remarquer dans 
la littérature que la policy capturing a souvent été 
accompagnée de diverses variantes de questionnaires 
ou d’interviews.
Comment la pensée interactive a été 
modélisée par les chercheurs
Cette partie est composée de trois sections : la 
définition du concept de décision interactive, la 
description de modèles décisionnels et une critique 
de ces tentatives de schématiser les prises de décision 
des enseignants en cours d’interaction avec les élèves.
Décision interactive : définition du concept et 
estimation de la fréquence des prises de décision
Les recherches dans le domaine ont pour point 
de départ principal un article de Shavelson (1973), 
qui y formule l’idée que tout acte d’enseignement est 
le résultat d’une décision consciente ou inconsciente 
que l’enseignant prend après un processus de 
traitement cognitif complexe d’informations 
disponibles. Ce raisonnement mène ce chercheur 
à faire l’hypothèse que la compétence de base en 
enseignement est la capacité de prendre des décisions. 
Les problèmes méthodologiques évidents sous-
jacents à la description des décisions inconscientes 
ont poussé les chercheurs à abandonner cette partie 
du raisonnement de Shavelson pour se concentrer 
sur les décisions conscientes.
Les premières déinitions de la notion de décision 
interactive incluaient la nécessité d’alternatives 
– plusieurs pour Marland (1977) ou au moins deux 
pour Sutcliffe et Whitield (1979) – et la modiication 
ou non du comportement enseignant (Fogarty, 
Wang, & Creek, 1982 ; Marland, 1977 ; Morine & 
Vallance, 1975 ; Shroyer, 1981 ; Sutcliffe & Whitield, 
1979 ; Wodlinger, 1980). Les recherches ayant trait à 
la prise en considération de cours d’action alternatifs 
ont abouti à des résultats mitigés. Ainsi, pour Morine 
et Vallance (1975), les enseignants en considèrent en 
moyenne 3 alors que, pour Marland (1977), c’est 2 et 
que, pour Wodlinger (1980), ce ne serait qu’un seul. 
Néanmoins, les travaux de recherche ont rapidement 
montré que les enseignants décidaient sans forcément 
recourir à un grand nombre d’alternatives (Marland, 
1977 ; Shroyer, 1981). Tous les chercheurs qui ont 
tenté de préciser la notion de décisions interactive se 
sont donc, en quelque sorte, accordés pour la déinir 
comme étant un choix délibéré d’implémenter une 
action spéciique, à savoir de modiier ou non son 
comportement (Borko & Shavelson, 1990 ; Clark & 
Peterson, 1986).
Une fois la notion de décision interactive déinie, 
les chercheurs ont tenté d’en mesurer la fréquence. 
Ces recherches ont obtenu des résultats consistants 
malgré l’utilisation de méthodes différentes. Les 
enseignants prennent en moyenne entre 0,5 et 
0,7 décisions par minute d’interaction (Fogarty et al., 
1982 ; Marland, 1977 ; Morine & Vallance, 1975 ; 
Shroyer, 1981 ; Wodlinger, 1980). Ceci signiie qu’en 
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moyenne, les enseignants prennent une décision 
interactive environ toutes les deux minutes (Borko & 
Shavelson, 1990 ; Clark & Peterson, 1986 ; Dunkin, 
1986). Bref, les demandes en prise de décision 
interactives en situation d’enseignement sont 
relativement intenses (Clark & Peterson, 19863).
L’importance des décisions interactives démon-
trée empiriquement, les chercheurs se sont logique-
ment interrogés sur la nature du processus déci-
sionnel et ont tenté de modéliser ce qu’ils estimaient 
être une compétence de base pour enseigner.
Schématisation des processus de prise de 
décision des enseignants lors des interactions en 
classe
De Snow à Peterson et Clark : impacts des 
comportements d’élèves sur les comportements des 
enseignants
Snow (1972) a décrit les processus de pensée 
interactive comme étant un processus cyclique 
d’observation du comportement des élèves suivi 
d’un jugement portant sur leur adéquation au 
déroulement de l’activité, la question étant d’estimer 
si leurs comportements sont dans des limites 
désirables. Ce jugement est suivi, à son tour, par une 
décision de continuer le processus d’enseignement 
de manière inchangée ou de chercher en mémoire 
un comportement d’enseignement alternatif qui 
pourrait ramener le comportement des élèves dans 
les limites de tolérance. Dans le cas où aucune 
alternative n’est disponible en mémoire, l’enseignant 
continue son enseignement de manière inchangée ; si 
une alternative plausible est disponible, l’enseignant 
peut décider d’agir sur la base de cette alternative en 
changeant le cours de l’instruction, ou peut l’ignorer 
et continuer son enseignement de manière inchangée. 
La igure 1 illustre cette séquence d’événements et le 
tableau 1 présente les quatre trajectoires possibles de 
ce modèle.
Pour Snow (1972), l’indice sur lequel se 
base l’enseignant lors de ses prises de décisions 
interactives est le comportement des élèves en classe. 
Selon Peterson et Clark (1978), cet indice comprend 
la compréhension de la leçon et une participation 
appropriée de la part des élèves.
Peterson et Clark (1978) ont vérifié la perti-
nence du modèle qu’ils ont conçu à partir de l’ap-
port de Snow (1972) 4. Ils ont payé 12 enseignants 
(6 hommes et 6 femmes) expérimentés (8,5 années 
d’ancienneté en moyenne) et 288 élèves. Trente-six 
groupes de 8 étudiants ont été constitués de façon 
aléatoire, après une stratification de l’échantillon 
d’élèves sur la base du genre et des aptitudes verbales. 
Chaque enseignant a enseigné à trois groupes diffé-
rents une séquence de trois leçons (de 50 minutes) 
portant sur une thématique de social studies, et ceci 
au cours de la même journée. Le matin, les ensei-
gnants disposaient de 90 minutes pour planiier la 
séquence de leçons. Ensuite, ils enseignaient les 
leçons préparées ; celles-ci étaient ilmées. Au terme 
des trois leçons, les étudiants répondaient à un test 
à choix multiples, rédigeaient un essai (essay test) 
et remplissaient un questionnaire d’attitude. Après 
chaque leçon, les enseignants visionnaient quatre 
extraits du ilm de leur enseignement et répondaient 
aux questions d’une interview structurée relative à 
leurs processus cognitifs durant l’enseignement. Ces 
interviews étaient transcrites puis codées pour identi-
ier des séquences correspondant aux déinitions des 
Carrefours décisionnels Trajectoire 1 Trajectoire 2 Trajectoire 3 Trajectoire 4
Participation des élèves dans les marges 
de tolérance
OUI NON NON NON
Existence d’actions alternatives possibles NON OUI OUI
Décision d’implémenter une alternative 
d’enseignement
NON OUI
Tableau 1 : Trajectoires décisionnelles et comportementales du modèle de Snow (1972) ainsi que de Peterson et Clark (1978)
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carrefours décisionnels (voir tableau 1). Les résultats 
montrent qu’en règle générale, l’enseignant juge que 
le comportement des élèves en classe se situe à l’inté-
rieur des limites de tolérance (trajectoire 1). C’est la 
trajectoire la plus souvent citée (de 70 à 60 %) par 
les enseignants. Pour Peterson et Clark (1978), ceci 
s’explique de plusieurs manières. La majorité de l’in-
teraction en classe peut être décrite au mieux comme 
étant du « business as usual » (Goodlad & Klein, 
1970 ; Hoetker & Ahlbrand, 1969) et, les enseignants 
conduisent les activités de façon routinière (Dunkin, 
1986). Ils tolèrent probablement les comporte-
ments des élèves dans des limites à amplitude plus 
élevée qu’on ne le pense ou bien les comportements 
des élèves étaient, lors de l’étude en laboratoire de 
Peterson et Clark, dans des limites tolérables.
Il paraît fort probable que les enseignants agissent 
lors de l’interaction pour maintenir les comporte-
ments des élèves dans des limites de tolérance accep-
tables à leurs yeux. Ainsi, les résultats de Parker et 
Gehrke (1986, 1984) montrent que les enseignants 
appliquent certaines procédures comportementales 
visant à assurer la complétion du plan mental de 
l’activité, plan qu’ils mémorisent lors de la planiica-
tion et qu’ils maintiennent en tête lors de l’interac-
tion. De plus, leurs constats indiquent que le risque 
de perte de temps, de non-respect du contenu et de 
comportements non tolérables de la part des élèves 
qui accompagne le changement de trajectoire est trop 
important aux yeux des enseignants qui rechignent 
à emprunter une autre voie que celle qu’ils ont privi-
légiée lors de la planiication. De même, les ensei-
gnants tendraient à rester idèles à leur planiication 
probablement parce qu’ils estiment que toute modii-
cation risque d’entraîner des conséquences négatives 
(J. Putnam & Duffy, 1984). Cette tendance peut 
cependant parfois s’avérer contreproductive surtout 
lorsque les besoins des élèves ne sont pas rencontrés 
(Parker & Gehrke, 1986). Ceci nous amène donc aux 
trajectoires suivantes du modèle de Peterson et Clark 
(1978) (cf. igure 1).
Figure 1 : Modèle des processus cognitifs des enseignants durant l’interaction d’après Snow (1972, dans Clark et Peterson, 1986)
Comportement de 
l’enseignant en classe
Observation d’indice
Nouveau comportement 
de l’enseignant en classe
Continuation
Continuation
Carrefour 
décisionnel 1
Carrefour 
décisionnel 2
Carrefour 
décisionnel 3
Oui
Non
Oui
Oui
Non
Non
Le niveau d’indice se 
situe-t-il dans les limites ?
Faut-il adopter un 
comportement différent ?
Y a-t-il des alternatives de 
disponible ?
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Cumulativement, les trajectoires 2, 3 et 4 
représentent en moyenne entre 30 et 40 % des 
stratégies d’enseignement. Dans la trajectoire 2, 
l’enseignant juge que le comportement des élèves en 
classe ne se situe pas dans les limites de tolérance 
acceptables, mais il n’a pas de stratégie disponible 
dans son répertoire comportemental. Cette trajectoire 
qui est citée en troisième position traduit, selon 
Peterson et Clark (1978), un sentiment de surprise 
et d’impuissance de la part des enseignants. Dans la 
trajectoire 3, l’enseignant juge que le comportement 
des élèves en classe ne se situe pas dans des limites de 
tolérance acceptables et dispose de comportements 
alternatifs dans son répertoire, mais décide de ne 
pas changer son enseignement. Cette trajectoire qui 
est citée la moins souvent par les enseignants de 
Peterson et Clark (1978) indique que les enseignants 
estiment que la stratégie planiiée est la meilleure à 
utiliser parmi un ensemble d’autres stratégies moins 
bonnes ou plus risquées. Pour les deux chercheurs, 
si un enseignant rapporte avoir eu une alternative 
en tête sans l’avoir effectuée, c’est probablement 
parce qu’il poursuit un objectif instructionnel qu’il 
a ixé lors de la planiication. Les enseignants qui 
mentionnent le plus cette trajectoire tendent à être 
moins eficaces : leurs élèves ont des performances 
moindres et apprécient moins l’enseignant, la 
méthode et le contenu.
Dans la trajectoire 4, l’enseignant juge que le 
comportement des élèves en classe ne se situe pas 
dans des limites de tolérance acceptables, dispose 
de comportements alternatifs dans son répertoire 
et décide de se comporter selon cette alternative 
pour ramener le comportement dans des limites 
de tolérance acceptables. Cette trajectoire, qui, 
selon nous, montre une plus grande capacité 
d’adaptation et une régulation de l’action en cours, 
est citée en deuxième position par les enseignants 
(entre 10 et 25 %).
L’apport de Shavelson et Stern : impact des 
comportements d’élèves sur l’implémentation de 
routines d’enseignement
Shavelson et Stern (1981) ont proposé un modèle 
sur la base d’apports de divers chercheurs (Joyce, 
1978 ; Peterson & Clark, 1978 ; Shavelson, 1976 ; 
Snow, 1972). Ils partent du postulat que l’enseigne-
ment interactif peut être caractérisé comme l’exécu-
tion de routines bien établies (Borko & Shavelson, 
1990 ; Clark & Peterson, 1986 ; Shavelson & Stern, 
1981). Selon Shavelson et Stern (1981), les routines 
minimisent la prise de décision consciente lors de 
l’enseignement interactif et permettent le maintien 
du lux d’activités tout en diminuant la charge de 
traitement des informations et en augmentant la 
prédictibilité du séquençage des activités, le timing 
et les comportements des élèves et de l’enseignant 
lui-même. À noter que l’idée de routine n’est pas de 
Shavelson et Stern (1981), mais de Yinger (1977), 
Morine-Dershimer (1978a, 1978b, 1978c) et de 
Joyce (1978). L’apport de Shavelson et Stern (1981) 
consiste à poser que la décision interactive intervient 
quand la routine d’enseignement est interrompue 
(Borko & Shavelson, 1990 ; Clark & Peterson, 
1986) ; ceci constitue une nuance importante de 
l’idée initiale de Shavelson qui a manifestement tenu 
compte des critiques formulées à son article de 1973.
Pour ces deux chercheurs, l’enseignant forme, lors 
de la planiication, une image mentale faisant ofice 
de plan d’exécution de l’enseignement interactif. Ces 
plans ou images sont routinisé(e)s de telle manière 
qu’une fois entamé(e)s, ils/elles sont généralement 
exécutés jusqu’à leur terme. À nouveau, d’après 
Shavelson et Stern (1981), le processus de prise 
de décisions des enseignants inclut l’observation 
d’indices (le comportement des élèves) et le jugement 
consistant à estimer si ces indices se situent dans des 
limites tolérables (ig. 2). Si le comportement des 
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élèves ne se situe pas dans des limites tolérables, 
l’enseignant décide de la nécessité d’une action 
immédiate. Le cas échéant, l’enseignant décide (1) 
d’exécuter une routine alternative s’il y en a une de 
disponible ; (2) de postposer sa réaction si une action 
différée peut être préférée à une action immédiate ; 
ou (3) de continuer la routine d’enseignement de 
manière inchangée.
Figure 2 : Modèle de la prise de décisions interactives des enseignants (Shavelson & Stern, 1981)
Mémoriser l’information
Une routine est-elle 
disponible ?
Le niveau d’indice si 
situe-t-il dans des limites 
tolérables ?
Une action 
immédiate est-elle 
nécessaire ?
Une action postposée est-
elle nécessaire ?
Faut-il retenir 
l’information pour les 
actions futures ?
Routine d’enseignant en 
classe
Observation d’indice
Routine initiale
Effectuer une action 
réactive usuelle
Se rappeler d’effectuer 
une action postposée »
Non
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Non
Non
Non
Non
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Modèle de Kleven : de l’observation critique à 
l’action réléchie
Pour Kleven (1991), l’idée séminale de Shavelson 
(1973) consistant à assimiler l’enseignement à un 
processus de prises de décision laisse entrevoir un 
modèle général de sens commun de l’enseignement 
interactif qui inclut tant des décisions conscientes 
que des décisions partiellement ou totalement 
inconscientes. Avec son modèle (fig.  3), Kleven 
(1991) postule que l’enseignant choisit des actions 
appropriées à la situation et aux objectifs d’enseigne-
ment. Son modèle du processus de prise de décisions 
interactives prend en compte les caractéristiques de 
la vie en classe comme étant multidimensionnelles, 
simultanées, immédiates, imprédictibles,…
Dans le modèle de Kleven (1991), le processus de 
prise de décision est composé de plusieurs phases. 
Lors de la phase de perception, les compétences de 
monitoring de l’enseignant sont très importantes 
(withitness, overlapping5,…). L’observation d’indices 
situationnels de la part de l’enseignant l’amène à une 
phase de jugement. Le modèle sous-entend que le 
jugement des situations d’enseignement dépend de la 
capacité de traitement de l’information disponible et 
que la qualité de ce jugement est fonction de variables 
cognitives et émotionnelles. Les variables cognitives 
renferment plusieurs types de connaissances dont les 
connaissances pratiques, les connaissances des élèves 
directement ou indirectement impliqués dans la 
situation6,… Pour Kleven (1991), ces connaissances 
se développent au fur et à mesure de l’expérience 
d’enseignement dans la classe actuelle et/ou dans 
des classes précédentes et futures, mais sont aussi 
le résultat de la formation initiale ou continue de 
l’enseignant. Les variables émotionnelles renvoient à 
l’attitude de l’enseignant vis-à-vis de l’enseignement, 
de la matière à enseigner, ainsi qu’à leurs attitudes à 
l’égard des élèves.
Le jugement amène les enseignants dans une 
phase de choix d’une action issue du répertoire 
comportemental. Lors de cette phase, l’enseignant 
choisit un comportement au sein de son répertoire 
comportemental qu’il considère comme étant le plus 
approprié à la situation. Vient enin la phase d’implé-
mentation de l’action. Le modèle de Kleven (1991) 
considère donc que l’enseignement interactif consiste 
en une série de décisions qui se superposent partiel-
lement. Les comportements de l’enseignant sont 
Figure 3 : Un modèle général de sens commun d’une situation de décision interactive (Kleven, 1991)
Capacités de 
traitement de 
l’information
Variables 
émotionnelles
Répertoire 
comportemental
Variables 
cognitives
PERCEPTION JUGEMENT DéCISION
COMPORTEMENT
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perçus par les élèves qui jugent la situation et choi-
sissent leurs comportements. Les comportements 
des élèves entraînent une nouvelle situation que 
l’enseignant perçoit, juge et dans laquelle il décide 
à nouveau.
Pour Kleven (1991), la phase interactive peut 
être vue comme une série d’événements ou de 
situations qui se suivent et se déroulent simultané-
ment. L’enseignant a toujours la liberté de choisir 
son comportement dans ces situations et peut être 
considéré comme étant impliqué dans un processus 
de prises de décisions continuel pendant la phase 
interactive.
Critiques générales des modèles de la pensée 
interactive
Les modèles de Peterson et Clark (1978) ou de 
Shavelson et Stern (1981) comportent une forte 
composante managériale. Ils présupposent que la 
compréhension et la participation des élèves luc-
tuent au sein d’un espace de tolérance et que l’ensei-
gnant perçoit la nécessité d’une décision uniquement 
quand l’activité des élèves sort des normes d’accep-
tabilité, celles-ci n’étant précisées par aucun auteur. 
Selon nous, ce présupposé est caduc à plusieurs 
niveaux. Premièrement, il n’est pas sûr, confor-
mément à ce que nous verrons par la suite, que le 
comportement des élèves, même lorsqu’on prend 
en compte leur compréhension et leur participa-
tion, soit le seul antécédent des prises de décisions 
interactives 7. Ainsi, il peut aussi y avoir référence 
au temps, au matériel, etc. Deuxièmement, selon 
ces modèles, la prise de décision de l’enseignant est 
fortement contextualisée : un enseignant confronté 
à plusieurs facteurs prend une décision circonstan-
cielle ; une autre fois confronté aux mêmes facteurs, 
il n’est pas sûr qu’ils reprennent la même décision. 
(Borko & Shavelson, 1990 ; Clark & Peterson, 1986). 
Troisièmement, la recherche a montré que la consi-
dération d’alternatives par les enseignants est peu 
fréquente (Marland, 1977 ; Shroyer, 1981). Dès lors, 
poser que les décisions interactives produisent la 
modiication du plan par application d’une alterna-
tive routinisée est problématique. Quatrièmement, 
rien ne prouve que la prise de décision des ensei-
gnants fonctionne selon un mécanisme de tout ou 
rien : pas de processus décisionnel lorsque la parti-
cipation des élèves est acceptable ; prise de décision 
lorsqu’un seuil est dépassé. Certains auteurs (Borko 
& Shavelson, 1990) imaginent un processus s’ap-
parentant à une relation asymptotique du type U 
renversé : il y aurait une limite inférieure et une limite 
supérieure déinissant une zone optimale au sein de 
laquelle les enseignants opèrent de façon planiiée et 
routinisée ; en deçà et au-delà de cette zone, le fonc-
tionnement interactif planiié n’est plus possible et 
des décisions doivent être prises. Cinquièmement, il 
semble bien que les enseignants prennent certaines 
décisions pour lesquelles ils n’ont pas de justiica-
tion (Wanlin, 2009b, 2009c). Sixièmement, on peut 
reprocher à ces modèles le fait qu’ils représentent la 
rélexion interactive des enseignants comme procé-
dant de façon algorithmique c’est-à-dire essentiel-
lement rationnelle. Or, les processus cognitifs des 
enseignants ne sont probablement pas de nature aussi 
linéaire et mécanique. Brehmer (2005) propose une 
alternative à cette conception algorithmique ; selon 
lui, les pensées enseignantes seraient composées de 
modules analytiques rationnels et de modules auto-
matiques routinisés. Par ailleurs, il est probable que 
des décisions interactives soient prises sur la base de 
processus principalement émotionnels, une éven-
tualité totalement négligée par les modèles évoqués 
ci-dessus. En déinitive, comme d’autres avant nous, 
nous doutons que ces modèles proposent une repré-
sentation idèle des processus de prise de décision 
des enseignants en cours d’instruction (Borko & 
Shavelson, 1990 ; Clark & Peterson, 1986).
Clark et Peterson (1986) proposent plusieurs 
recommandations pour afiner les modélisations 
de la pensée interactive des enseignants. Pour 
eux, les modèles devraient être révisés dans quatre 
directions de manière à prendre en compte les 
constats de la recherche.
1. Les modèles futurs devraient reléter la déi-
nition de décision interactive selon laquelle celle-ci 
consiste en un choix délibéré d’implanter une action 
spéciique. Autrement dit, il s’agirait de rompre avec 
l’idée que les décisions interactives sont des choix 
d’actions parmi une panoplie d’alternatives.
2. Ils devraient aussi refléter le constat que 
certaines décisions interactives peuvent être précé-
dées par des facteurs relatifs aux élèves et d’autres 
déterminées par des facteurs relatifs à l’environne-
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ment, aux états de pensée des enseignants ou l’à-
propos d’une stratégie d’enseignement particulière.
3. Ils devraient s’intéresser aux processus par 
lesquels une condition antécédente donnée aboutit 
à une décision interactive. Dans ce cadre, Clark et 
Peterson (1986) proposent d’envisager des relations 
curvilinéaires avec un seuil de réactivité.
4. Ils devraient croiser les catégories d’analyse du 
contenu des pensées avec des catégories plus spéci-
iques de processus cognitif telles que celles propo-
sées par Marland (1977) : perception, interprétation, 
anticipation et réflexion. Bref, Clark et Peterson 
(1986) encouragent à adopter une vision combinant 
les modèles décisionnels classiques et celui de Kleven 
(1991). Cependant, ce dernier modèle n’est pas, 
non plus, exempt de critiques les déinitions de ses 
composantes sont loues ; les opérations principales 
perception è jugement è décision, qui constituent 
son épine dorsale ne sont pas explicitées, il laisse peu 
de place à l’innovation comportementale des ensei-
gnants ; il n’est pas immunisé contre la critique de la 
prégnance managérial, etc.
Tout en y ayant contribué, Clark et Peterson 
(1986) pensent que la modélisation de la pensée 
interactive a conduit la recherche dans une fausse 
direction parce qu’elle postule, d’une part, que le 
comportement des élèves est l’unique condition 
antécédente des décisions interactives de l’ensei-
gnant et, d’autre part, que celui-ci considère 
plusieurs alternatives, stratégies ou cours d’action 
possibles quand il décide de changer ou non son 
plan d’activité. Même si nous rejoignons leur avis 
sur la limite que représente la seule référence aux 
comportements des élèves, nous ne partageons pas 
cette position radicale. Les modèles de Shavelson 
et Stern (1981) et de Kleven (1991) présentent des 
avantages sur lesquels nous nous appuierons pour, 
en quelque sorte, réhabiliter, au moins partielle-
ment, la voie des modèles décisionnels ; ceux-ci 
ont le mérite de prendre en compte le processus 
de perception, l’incorporation de l’idée de routine 
et l’implémentation pendant l’interaction d’un plan 
mental de l’activité déini lors de la planiication. Ces 
idées permettent de structurer la suite de ce texte 
pour proposer un modèle intégré de la rélexion en 
action en passant par le contenu de la pensée inte-
ractive et les facteurs qui l’inluencent.
Les contenus de la pensée interactive et les 
facteurs qui les influencent
La plupart des préoccupations de la pensée inte-
ractive ont été déinies lors des études portant sur la 
planiication de l’enseignement. De ce fait on peut 
relever un parallélisme étroit entre les éléments que 
nous discutons ici et les préoccupations de la pensée 
planiicatrice dont nous avons traité dans une autre 
publication (Wanlin, 2009c). Notons d’emblée que 
pour la pensée interactive les découpages entre les 
préoccupations et les facteurs d’influence dans la 
littérature sont moins nets qu’ils ne le sont pour 
la pensée en situation de planification d’activités 
d’enseignement.
À quoi pensent les enseignants lors de la phase 
interactive ?
Les études sur le contenu de la pensée interac-
tive ont abouti à des constats convergents. Cette 
convergence est remarquable car elle émerge d’études 
variant sur plusieurs points : utilisation du rappel 
stimulé selon des variantes différentes, investigation 
auprès de sujets ayant une ancienneté différente, 
observation à des degrés scolaires différents et sur 
des branches ou sujets de matière différents ; les 
méthodes de codage et de traitements sont cependant 
semblables. On peut ranger, selon nous, les constats 
de la littérature en trois ensembles de préoccupa-
tions : le pédagogique, les transitions ainsi que la 
gestion et l’organisation.
Les préoccupations pédagogiques
Ces préoccupations renvoient au cœur de l’acti-
vité d’enseignement apprentissage, c’est-à-dire aux 
objectifs, aux stratégies, au contenu, au matériel, aux 
tâches et à l’évaluation. Or, à ce propos, la recherche 
montre que les enseignants n’allouent qu’une faible 
portion de pensée interactive au traitement des objec-
tifs d’enseignement et du contenu d’apprentissage, 
mais en consacrent une grande part au traitement 
des stratégies ou procédures d’enseignement et des 
tâches ou activités d’apprentissage (Alexandersson, 
1994 ; Calderhead, 1996 ; Colker, 1982 ; Conners, 
1978 ; Lowyck, 1980 ; Marland, 1977 ; Marx & 
Peterson, 1981 ; McNair, 1978 ; Peterson & Clark, 
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1978 ; Peterson, Marx, & Clark, 1978 ; Semmel, 
1977 ; Wanlin, 2009b, 2009c ; Warner, 1987), sans 
oublier les stratégies de questionnement et la sélec-
tion des répondants (Marland, 1977 ; Warner, 1987).
Selon McLeod (1981), les objectifs, quoique 
peu mentionnés lors des rappels stimulés, jouent 
cependant un rôle primordial lors de l’interaction 
puisqu’ils servent de il rouge auquel les enseignants 
se réfèrent lors de l’instruction. Les préoccupations 
pédagogiques consistent notamment en des sélec-
tions d’exemples appropriés, des modiications du 
plan de leçon prévu, en des choix des contenus des 
feedbacks à adresser aux élèves, etc. (J. Putnam & 
Duffy, 1984). Or, on peut considérer que pareilles 
décisions ne peuvent être prises qu’en fonction d’ob-
jectifs à atteindre et d’un contenu à faire assimiler 
par les élèves, ce qui va dans le sens de la rélexion 
de McLeod (1981).
Les préoccupations transitionnelles
Ce type de préoccupation renvoie aux rélexions 
des enseignants portant sur le pilotage du temps 
instructionnel et de la luidité du processus d’en-
seignement (Arlin, 1979 ; Wanlin, 2009b, 2009c). 
Ainsi, selon Arlin (1979) reprenant une idée chère à 
Kounin (1970), les enseignants cherchent à offrir un 
rythme et un lux d’activités soutenus à leur ensei-
gnement ainsi qu’à minimiser les moments creux 
lors des transitions entre les activités ou les leçons. 
Les transitions doivent donc être bien réléchies, car 
elles peuvent être à l’origine de perturbations du lux 
d’activités engendrant l’augmentation de la proba-
bilité d’apparition de comportements déviants de la 
part des élèves (Arlin, 1979). Le « cadençage » et la 
« séquenciation » seraient, de ce fait, deux des plus 
grandes préoccupations des enseignants en cours 
d’enseignement puisqu’ils déterminent la profondeur 
et l’étendue de l’apprentissage réalisé en classe (Arlin, 
1979 ; Prosner, 1987 8). Ces deux préoccupations 
majeures des enseignants renvoient à leur compé-
tence en matière de gestion du temps et sont, de 
ce fait, connectée à la prise en compte d’un steering 
group (Arlin, 1979 ; Barr & Dreeben, 1977), notion 
sur laquelle nous reviendrons plus loin.
Les préoccupations managériales et 
organisationnelles
Ces préoccupations renvoient aux réflexions 
des enseignants concernant l’organisation sociale 
des situations d’enseignement apprentissage ; elles 
incluent la gestion de la discipline et de la classe, 
de groupes d’élèves ou d’élèves individuels au sein 
de la classe (Wanlin, 2009b, 2009c). La recherche 
montre que les décisions managériales et organisa-
tionnelles semblent être plus fréquentes en début 
d’année quand les enseignants n’ont pas encore établi 
de routines connues de leurs élèves pour structurer 
et implémenter avec succès les activités (J. Putnam & 
Duffy, 1984). Cependant, elles resteraient présentes 
dans le chef des enseignants tout au long de l’année 
scolaire, mais dans des proportions moindres (Barr, 
1974, 1975).
Quels éléments influencent la pensée 
interactive ?
Pour moduler leurs réflexions concernant les 
préoccupations de tout ordre, les enseignants se 
réfèrent à trois ensembles de facteurs d’inluence, 
dont certains renvoient à l’enseignant, d’autres aux 
élèves et d’autres encore qui, ne relevant pas de cette 
dyade, seront qualiiés de contextuels. Notons d’em-
blée que la recherche montre que les facteurs inluen-
çant les préoccupations des enseignants varient de 
façon idiosyncrasique (Peterson et al., 1978) et que 
les enseignants se réfèrent à une multiplicité de 
facteurs pour moduler leurs rélexions interactives 
(Mahnaz, 1994 ; Wanlin, 2009b, 2009c).
Facteurs contextuels
Cette catégorie comprend des facteurs tels que 
l’environnement matériel, le niveau de l’école, les 
évaluations externes, les interruptions par des autres 
adultes (Hofer & Dobrick, 1981 ; Lam & Kember, 
2006 ; Lundgren, 1987 ; Wodlinger, 1980). On peut 
également y intégrer l’implémentation de nouveau 
matériel ou de tâches nouvelles (Hashweh, 2003 ; 
Herbst, 2003 ; Nyroos, 2008) ainsi que des facteurs 
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sociaux tel que le regard des collègues et de la société 
(Kansanen et al., 2000). Pour Lampert (1986), l’en-
seignant est certes inluencé par le milieu, mais il le 
structure lors de sa rélexion qu’il traduit en actes 
durant l’interaction. Bien que tous ces éléments sont 
supposés inluencer d’une manière ou d’une autre 
la rélexion interactive, l’essentiel de la littérature 
mentionne la prise en compte des ressources curri-
culaires, du temps et des décisions planiicatrices.
Comme le rappellent Gamoran et Dreeben 
(1986), les instances responsables de l’éducation 
(généralement des ministères) influencent les 
contenus instructionnels par l’intermédiaire des 
prescriptions curriculaires officielles ; ce faisant, 
ils influent sur l’allocation du temps scolaire aux 
différentes disciplines, sur les objectifs poursuivis 
par les enseignants, sur le matériel disponible 
et sur la répartition des élèves dans les écoles 
notamment et, inalement, sur l’apprentissage des 
élèves. D’une manière générale, il apparaît que le 
matériel et l’équipement pédagogiques ainsi que les 
programmes et les manuels scolaires inluencent les 
rélexions interactives des enseignants (Lundgren, 
1987, 1972 ; Marland, 1977 ; Peterson et al., 1978 ; 
Smith & Geoffrey, 1968 ; Wodlinger, 1980). 
Cependant, ces ressources curriculaires n’affectent 
pas unilatéralement la pratique des enseignants : 
plus exactement, ceux-ci utilisent ces ressources en 
les ajustant à leur perception de la situation dans 
laquelle ils enseignent ; ils sélectionnent parmi ces 
ressources celles qu’ils jugent pertinentes eu égard 
à leur interprétation des objectifs à privilégier et aux 
besoins des élèves. Il y a donc un processus de iltrage 
et d’interprétation par les enseignants des ressources 
curriculaires. Ainsi, Remillard (2005) montre que 
l’utilisation du matériel curriculaire et du programme 
varie selon les enseignants. De surcroît, on observe, 
chez chaque enseignant, une importante lexibilité, 
que ce soit lors de la planiication ou de l’interaction. 
Cette lexibilité, notée par de nombreux chercheurs 
(cf. ci-dessous) a nourri l’idée que le fonctionnement 
des enseignants (en particulier dans la phase active) 
est de l’ordre de l’improvisation, semblable en cela 
aux acteurs, musiciens de jazz, etc. (cf. Erickson, 
1982 ; Tochon, 1993 ; Yinger, 1987).
La prise en compte du temps et, par extension du 
rythme, lors des rélexions en action renvoie aux tran-
sitions internes, au temps disponible pour terminer la 
leçon, aux contraintes temporelles liées à l’agenda ou 
l’horaire (Hofer & Dobrick, 1981 ; Lundgren, 1987 ; 
Marland, 1977 ; Tochon, 1990 ; Wodlinger, 1980). 
Les attitudes envers le temps varient en fonction du 
profil individuel des enseignants sans nécessaire-
ment être liées à leur expérience ou à leur compé-
tence professionnelle (Tochon, 1990). L’impact des 
instances officielles concernant l’horaire semble, 
toutefois, puissant. À ce propos, Nyroos (2008) 
parle d’un effet de rémanence. Elle constate, en effet, 
que des équipes éducatives invitées à ixer en toute 
liberté les plages horaires et les durées des cours et 
de déterminer l’importance en terme de quantité 
des différentes matières, reproduisent inalement les 
prescriptions oficielles.
Les décisions planificatrices sont probable-
ment la base de toutes les rélexions en action des 
enseignants ; autrement dit, la pensée interactive 
est grandement influencée par la planification et, 
en quelque sorte, dépendante de celle-ci (Borko & 
Shavelson, 1990 ; Calderhead, 1996 ; Clark & Yinger, 
1978 ; Mahnaz, 1994 ; Parker & Gehrke, 1986, 
1984 ; Peterson et al., 1978 ; J. Putnam & Duffy, 
1984 ; Tochon, 1993b, 1993a ; Warner, 1987). Bien 
que l’étude de Peterson et Clark (1978) indique 
une application majoritairement inchangée du plan 
suggérant que les enseignants restent idèles à leur 
planiication, plusieurs recherches montrent que les 
enseignants sont lexibles dans l’implémentation du 
plan établi lors de la phase préactive (p. ex. : Tochon, 
1990, 1993a, 1993b ; Tochon & Dionne, 1994). Le 
fonctionnement improvisationnel, qui caractérise 
la pensée interactive des enseignants, renvoie au 
fonctionnement adaptatif et analogique de l’ensei-
gnant ainsi qu’à la nature des processus mentaux lui 
permettant de s’adapter au contexte de la classe dont 
il est classique de souligner le caractère mouvant et 
imprévisible. Pour Tochon (1993a, 1993b), l’impro-
visation dans l’enseignement est probablement la 
meilleure, sinon la seule manière pour l’enseignant 
de prendre en compte les réactions des élèves, dont 
certaines peuvent être surprenantes, et les événe-
ments imprévus de la classe tout en gardant le cap 
déini par le plan de leçon. La planiication écrite 
serait donc rarement totalement respectée par les 
enseignants chevronnés, sinon dans les grandes 
lignes. Le fonctionnement improvisationnel serait 
donc salutaire car il permet de tenir compte du 
niveau et des réactions des élèves et semble, dans 
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l’esprit des enseignants, accroître la motivation 
des élèves en maintenant l’atmosphère de travail 
(Tochon, 1993a, 1993b).
Facteurs propres à l’enseignant
La recherche montre que les états émotionnels de 
l’enseignant peuvent inluer sur leurs rélexions inte-
ractives (Clark & Yinger, 1978 ; Wodlinger, 1980). 
Ainsi, les sentiments personnels des enseignants 
auraient notamment un impact sur leurs jugements 
du niveau de compréhension des élèves et sur les 
stratégies qu’ils choisissent d’utiliser pour l’optimiser 
(Vagle, 2009). Bien que la recherche indique souvent 
que les enseignants, même en début de carrière, 
se réfèrent peu ou pas aux aspects disciplinaires ou 
didactiques de leur formation initiale, leur préférant 
plutôt des conceptions de sens commun (Fischler, 
1994), certains constatent des effets de la formation 
des enseignants sur les rélexions interactives (Lam & 
Kember, 2006). L’expérience professionnelle combi-
nant des éléments de la vie personnelle des ensei-
gnants, dont leurs relations interpersonnelles dans 
leur vie privée (mariage, enfants,…), leurs caracté-
ristiques personnelles (intérêts, expérience, santé, 
culture,…) et leur statut socio-économique (visibi-
lité sociale, inances,…), a également un impact sur 
leur enseignement, sur leur réflexion pédagogique 
ainsi que sur leurs relations avec les collègues et la 
direction (Jiménez & Gersten, 1999 ; Kansanen et 
al., 2000 ; Marland, 1986 ; Pajak & Blase, 1989). De 
même, l’expérience professionnelle engrangée au 
cours de la pratique d’enseignement sert aussi de 
référence aux enseignants quand ils pensent en action 
(Clark & Yinger, 1978 ; Davies, 2003 ; Kansanen et al., 
2000 ; Mahnaz, 1994 ; Yinger, 1977). Certains pensent 
même que le caractère idiosyncrasique de la rélexion 
pédagogique et des conduites d’enseignement serait 
dû aux expériences professionnelles et personnelles 
spéciiques à l’enseignant (Kansanen et al., 2000).
Selon certains chercheurs (Creemers & 
Westerhof, 1982 ; Kansanen et al., 2000 ; Leinhardt, 
1983 ; Lowyck, 2003a ; Shavelson & Stern, 1981), 
avec l’expérience, les enseignants accumulent des 
routines, des croyances et des connaissances. Au 
fur et à mesure que celles-ci se stabilisent, les ensei-
gnants les mobilisent lors de l’interaction en classe 
(Creemers & Westerhof, 1982 ; Kansanen et al., 
2000 ; Leinhardt, 1983 ; Lowyck, 2003a ; Shavelson & 
Stern, 1981). Par exemple, dans leur revue de la litté-
rature, Borko et Shavelson (1990) expliquent que les 
enseignants, surtout les plus chevronnés, se réfèrent 
à des routines pour réléchir l’action pédagogique 
et qu’ils appliquent des routines comportementales 
pour traduire leurs rélexions en actes.
L’expérience professionnelle et personnelle 
permet aussi à l’enseignant de constituer un 
répertoire de savoirs et de croyances auxquels 
il peut recourir pour agir et réfléchir en action 
(Alexandersson, 1994 ; Baumert & Kunter, 2006 ; 
Borko & R. T. Putnam, 1996 ; Calderhead, 1996 ; 
Davies, 2003 ; Halkes & Deijkers, 2003 ; Hofer & 
Dobrick, 1981 ; Lam & Kember, 2006 ; Leuchter, 
2009 ; Mahnaz, 1994 ; Morine-Dershimer & Reeve, 
1994 ; Munthe & Thuen, 2009 ; J. Putnam & Duffy, 
1984 ; Weinert, Knopf, & Storch, 1981 ; Woolfolk 
Hoy, Davis, & Pape, 2006 9). À noter que pour traiter 
des croyances, certains auteurs parlent notamment de 
principes pédagogiques, de théories implicites ou de 
critères subjectifs (Clark & Yinger, 1978 ; Conners, 
1978 ; Elbaz, 1981 ; Kansanen et al., 2000 ; Marland, 
1977). Les frontières entre savoirs et croyances sont 
dificilement saisissables, conduisant bon nombre 
de spécialistes à traiter ces deux termes de manière 
quasi synonyme (Borko & R. T. Putnam, 1996 ; 
Calderhead, 1996 ; Fenstermacher, 1994 ; Pajares, 
1992 ; Woolfolk Hoy et al., 2006) voire à estimer qu’il 
serait plus judicieux de considérer les savoirs ensei-
gnants comme étant essentiellement des croyances 
(Kagan, 1992). On retiendra simplement, avec ces 
chercheurs, que les savoirs feraient davantage réfé-
rence à des éléments factuels ou empiriques alors que 
les croyances renverraient plutôt à des convictions 
ou à des idéologies.
Selon la littérature (Calderhead, 1996 ; Leuchter, 
2009 ; Shulman, 1987 ; Woolfolk Hoy et al., 2006), les 
enseignants développent plusieurs types de savoirs 
ou croyances. Nous nous référons ici à l’architecture 
de Borko et R. T. Putnam (1996) qui ont simpliié 
la typologie initialement proposée par Shulman 
(1987). Ces deux auteurs proposent une typologie 
des connaissances et croyances enseignantes orga-
nisée en trois ensembles.
1. Les croyances ou connaissances pédagogiques 
générales : ce sont les savoirs et conceptions de 
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l’enseignant concernant l’enseignement, l’appren-
tissage et les apprenants qui transcendent les disci-
plines scolaires. Elles intègrent les connaissances et 
croyances des enseignants relatives à la gestion de la 
classe (comment faire travailler ensemble un groupe 
d’élèves et maintenir son engagement dans les acti-
vités), aux stratégies instructionnelles (comment 
piloter une leçon, comment créer et structurer des 
environnements formateurs, quelles stratégies ou 
routines pédagogiques ou interactionnelles utiliser 
parmi le répertoire professionnel, etc.) ainsi qu’aux 
apprenants, leur apprentissage et la manière de 
leur enseigner (comment les élèves pensent-ils 
et intègrent-ils la matière, comment l’enseignant 
peut-il contribuer à cet apprentissage). À noter 
que la recherche montre que ces connaissances ou 
croyances relatives aux élèves, qui occupent une 
grande part du répertoire cognitif des enseignants, 
sont d’une grande importance dans leur agir eficace 
(Marland, 1993 ; Mayer & Marland, 1997).
2. Les croyances ou connaissances disciplinaires : 
ce sont les conceptions et savoirs des enseignants 
dans une matière spécifique. Ils rassemblent les 
connaissances et croyances concernant les faits, les 
concepts et la terminologie d’une discipline particu-
lière ainsi que ses idées organisatrices, les connexions 
entre ces idées, les rélexions et arguments qui la 
fondent, son développement, etc.
3. Les croyances ou connaissances pédagogiques 
du contenu : il s’agit de la traduction des connais-
sances et croyances disciplinaires médiatisée, pour 
favoriser leur enseignement, par les connaissances et 
croyances pédagogiques générales. Elles englobent 
les savoirs et conceptions sur les manières de 
présenter et de formuler la matière disciplinaire pour 
la rendre compréhensible à des tiers ainsi qu’une 
compréhension de ce qui rend complexe ou simple 
l’apprentissage de certains de ces éléments.
Certaines recherches laissent supposer un lien 
entre des orientations professionnelles ou des proils 
de croyances différents selon les enseignants et 
certains comportements instructionnels (Buchmann, 
1987, 1986). Ainsi, Huber et Roth (1990) observent 
que les enseignants qui ont une tolérance plus élevée 
face à l’incertitude choisissent davantage des méthodes 
ouvertes centrées sur les élèves alors que ceux qui 
préfèrent enseigner dans un climat plus sécurisé 
préfèrent des méthodes centrées sur l’enseignant. Bien 
que les connaissances et croyances des enseignants 
engloberaient à la fois des éléments personnels et des 
éléments partagés par l’ensemble de la communauté 
enseignante (Verloop, Van Driel, & Meijer, 2001), il y 
aurait un recours idiosyncrasique aux connaissances 
et croyances pour sélectionner les actes d’enseigne-
ment, contrôler leurs mises en œuvre et évaluer leurs 
effets (Halkes & Deijkers, 2003 ; Munby, 1983).
En déinitive, il semble bien que les expériences 
personnelles et professionnelles des enseignants, se 
constituent en savoirs ou croyances, partiellement 
partagés avec la communauté des enseignants tout 
en étant idiosyncrasiques. Celles-ci opèrent en tant 
que iltres ou, plus précisément, en tant que schèmes 
permettant aux enseignants d’analyser les situations 
et de les gérer. Ce mécanisme peut intervenir au 
moment de la planiication de l’enseignement ou dans 
le courant des phases active et post active (Borko & 
Shavelson, 1990 ; Calderhead, 1996 ; Woolfolk Hoy et 
al., 2006). Ainsi, comme indiqué ci-dessus, le curri-
culum n’affecte pas directement ce qui se passe en 
classe : son inluence est médiatisée par les schèmes 
cognitifs des enseignants en interaction avec leurs 
perceptions relatives aux élèves (Remillard, 2005).
Facteurs renvoyant aux élèves
Les jugements des enseignants portant sur leurs 
élèves ont une grande inluence sur leurs rélexions 
et comportements interactifs (Borko & Shavelson, 
1990 ; Clark & Peterson, 1986 ; Clark & Yinger, 
1978, 1979 ; Hoge & Coladarci, 1989 ; Lissmann, 
1989, 2005 ; Shavelson & Stern, 1981 ; Tochon, 
1993a). Selon Borko et Shavelson (1978), les 
enseignants se réfèrent à des facteurs spéciiques 
relatifs aux élèves pour former leurs jugements 
et prendre des décisions y correspondant. En 
déinitive, les recherches concernant les facteurs 
« élèves » pris en compte dans les jugements 
des enseignants peuvent être regroupées en trois 
grandes catégories : l’engagement dans les activités 
d’enseignement, la performance et la compréhen-
sion et, enin, les facteurs complémentaires.
Certaines études montrent que les enseignants 
se réfèrent à des indices tels que la participation, 
les comportements non scolaires, l’inattention, les 
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états affectifs, les réponses ou le travail incorrects, 
non satisfaisants ou incomplets de la part des appre-
nants ainsi que la déviance ou les contacts initiés par 
les élèves eux-mêmes (Alexandersson, 1994 ; Arlin, 
1979 ; Bressoux, 2002 ; Bressoux & Pansu, 1998 ; 
Cadwell & Jenkins, 1986 ; Clark & Yinger, 1978, 
1979 ; Cone, 1978 ; Doyle, 1979 ; Fischler, 1994 ; 
Fogarty et al., 1982 ; Gilly, 1992 ; Housner & Griffey, 
1983 ; Kansanen et al., 2000 ; Kounin, 1970a, 1970b ; 
Kounin & Gump, 1974 ; Mahnaz, 1994 ; Marland, 
1986, 1977 ; Natriello & Dornbusch, 1983 ; Pullis 
& Cadwell, 1982 ; Tournaki, 2003 ; Warner, 1987 ; 
Wodlinger, 1980). Pour certains chercheurs, les 
enseignants rechercheraient quasi exclusivement la 
participation des élèves (Abrahamson, 1974 ; Doyle, 
1979 ; Westbury, 1973, 1979).
D’autres études montrent, quant à elles, que les 
résultats d’apprentissage, le niveau de compétences 
ou de compréhension des élèves inluent de façon 
importante sur la réflexion en action. Ainsi, par 
exemple, les préoccupations pédagogiques seraient 
directement inluencées par la perception de la part 
de l’enseignant de la progression des performances 
scolaires des élèves (Bressoux, 2002 ; Bressoux & 
Pansu, 1998 ; Cadwell & Jenkins, 1986 ; Clark & 
Yinger, 1979 ; Gilly, 1992 ; J. Putnam & Duffy, 
1984 ; Tournaki, 2003). La prise en compte des 
performances scolaires peut se faire à partir d’élèves 
individuels (Colker, 1982 ; Conners, 1978 ; MacKay 
& Marland, 1978 ; Mahnaz, 1994 ; Marland, 1986, 
1977 ; Marx & Peterson, 1981 ; McNair, 1978 ; 
Morine-Dershimer, 1978a ; Semmel, 1977 ; Warner, 
1987) ou de petits sous ensembles d’élèves de la 
classe (Arlin, 1979, 1984a, 1973, 1982, 1984b ; 
Arlin & Webster, 1983 ; Arlin & Westbury, 1976 ; 
Barr, 1974, 1975 ; Barr & Dreeben, 1977 ; Bromme, 
2005, 1989, 1987 ; Burns, 1987 ; Dahllöf, 1971, 
1967 ; Dahllöf & Lundgren, 1970 ; Good, Grouws, 
& Beckerman, 1978 ; Lundgren, 1987, 1972, 1973, 
1977 ; Prosner, 1987 ; Resnick, 1977 ; Wanlin, 2009b, 
2009c ; Warner, 1987).
Pour Dahllöf (1971, 1967), Barr et Dreeben 
(1977) ainsi que Bromme (2005, 1989), la classe est 
composée d’une multitude d’individualités d’élèves 
qui varient quant à leur motivation, leurs intérêts, 
leurs compétences. Cependant, tous les élèves n’ont 
pas le même poids dans les rélexions pédagogiques 
des enseignants. Bromme (2005), d’une part, et Hofer 
(1981) d’autre part soutiennent que, le plus souvent, 
les enseignants ont tendance à regrouper les élèves 
dans des entités cognitives. Ceci est mis en doute 
par Oldenbürger (1986). Ce chercheur a répliqué la 
recherche de Hofer (1981). Or, alors que ce dernier 
observait un pattern de regroupement, Oldenbürger 
ne retrouve pas cette tendance chez les enseignants. 
Ses résultats indiqueraient plutôt que ceux-ci 
prennent en considération les élèves de façon indivi-
duelle. Cette observation va à l’encontre de la notion 
de steering group introduite par Dahllöf (1971, 1967) 
ainsi que par Dahllöf et Lundgren (1970). Cette 
notion désigne un ensemble d’élèves de la classe 
auquel l’enseignant se réfère pour piloter l’allure et la 
cadence du processus d’enseignement apprentissage 
ainsi que pour calibrer la dificulté des activités (Barr 
& Dreeben, 1977 ; Bromme, 2005, 1989 ; Lundgren, 
1987, 1972, 1973, 1977 ; Morine-Dershimer, 1983 ; 
Morine-Dershimer & Tenenberg, 1981 ; Wanlin, 
2009b, 2009c). Le critère principal constituant ce 
groupe serait, d’après Dahllöf et Lundgren (1970), 
la performance et le degré de compréhension des 
élèves. L’existence de ce groupe de pilotage basé sur 
la performance a été conirmée par Dahllöf (1967, 
1971) et par Lundgren (1972, 1973) en utilisant des 
regroupements basés sur des scores de tests standar-
disés. Barr (1974, 1975), Barr et Dreeben (1977) et 
Wanlin (2009b, 2009c) aboutissent également à la 
conclusion que les enseignants opèrent des regrou-
pements d’élèves sur la base de leurs jugements ou 
d’impressions informelles et, dans la foulée, ont 
recours à un steering group dans la gestion des acti-
vités d’enseignement.
Bien que la recherche indique que la compétence 
et la performance sont, parmi les caractéristiques 
des élèves, celles qui affectent le plus les pronostics 
de réussite formulés par les enseignants ainsi que 
leurs conduites et rélexions interactives (Clark & 
Yinger, 1979 ; Hofer, 1981 ; Solomon & Kendal, 
1977 ; Weinert et al., 1981), Hofer (2003, 1986) ainsi 
que Pullis et Cadwell (1982) montrent que, prises 
seules, ces variables ne leur sufisent pas pour former 
un jugement sur leurs élèves. Ainsi, les enseignants 
utilisent des informations complémentaires comme 
par exemple les traits de caractère, l’environnement 
familial, leurs liens avec leurs condisciples, le sexe, 
le langage corporel, les mimiques faciales, etc. (Clark 
& Yinger, 1979 ; Hofer, 1981 ; Hofer & Dobrick, 
1981 ; Tournaki, 2003 ; Vagle, 2009 ; Weinert et al., 
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1981). Marcoux et Crahay (2008) font des constats 
analogues concernant les décisions de redoublement : 
les enseignants se réfèrent aux dificultés d’appren-
tissage de certains élèves, mais prennent également 
en considération ses caractéristiques psychologiques 
ainsi que le soutien que peuvent apporter les parents. 
Conséquence de ce processus, à performance égale, 
un élève peut se voir proposer la promotion et un 
autre de recommencer l’année (Crahay, 2007)
Manifestement, les croyances des enseignants 
inluencent leurs jugements (Aronson, 2004 ; Barton, 
2004 ; Munthe & Thuen, 2009 ; Popham, 2004 ; 
Rothstein, 2004 ; Torff, 2006). Ces derniers adoptent 
un caractère fortement idiosyncrasique, tant dans 
le processus de jugement lui-même que dans les 
variables prises en compte ; de surcroît, les jugements 
des enseignants sont affectés par des paramètres tels 
que la discipline, la tâche, la situation, le niveau 
scolaire ainsi que le rôle pris par les sujets (Borko 
& Shavelson, 1990, 1978 ; Cadwell & Jenkins, 
1986 ; Hofer, 2003, 1986, 2005, 1989 ; Lissmann, 
1989, 2005 ; Pullis & Cadwell, 1982). De même, les 
variables prises en compte divergent selon le type 
de décision à prendre (Borko et al., 1979 ; Cadwell 
& Jenkins, 1986 ; Clark & Yinger, 1978, 1979 ; 
Shavelson, Cadwell, & Izu, 1977 ; Wodlinger, 1980). 
Enin, les enseignants divergent dans l’exactitude de 
leurs jugements (Clark & Yinger, 1978, 1979) qui 
restent, fort heureusement, sujets à révision (Clark 
& Yinger, 1978, 1979 ; Shavelson et al., 1977)
De ce qui précède, on retiendra que le concept de 
steering group renvoie à une combinaison de juge-
ments des enseignants concernant prioritairement la 
compréhension et la participation des élèves faisant 
intervenir, en complément, des éléments contex-
tuels et propres aux enseignants. Cette heuristique 
servirait non seulement à piloter l’apprentissage des 
élèves, mais aussi leur attention lors de l’interaction 
en classe.
Les dilemmes de la pensée interactive
La gestion simultanée des multiples événe-
ments qui font la vie de la classe débouche sur 
des problèmes quasi insolubles, problèmes qui 
confrontent les enseignants à des choix cornéliens. 
Ceci explique que plusieurs recherches aboutissent 
à la conclusion que la rélexion et l’action des ensei-
gnants est gouvernée par la résolution de dilemmes 
(Ball, 1993 ; Barr & Dreeben, 1977 ; Cohen, 1990 ; 
Denicolo, 1996 ; Herbst, 2003 ; Jackson, 1968 ; 
Kansanen et al., 2000 ; Lampert, 1986, 1985, 2001 ; 
Lindqvist & Nordänger, 2006 ; Parker & Gehrke, 
1986, 1984 ; Talanquer, Tomanek, & Novodvorsky, 
2007 ; Tomanek, 1994 ; Windschitl, 2002).
Les dilemmes sont des situations perçues par 
l’enseignant comme étant problématiques, dans 
lesquelles des croyances, des buts ou des indices 
contradictoires entrent en compétition (Denicolo, 
1996 ; Lampert, 1986 ; Talanquer et al., 2007 ; 
Tomanek, 1994). Ces situations sont souvent asso-
ciées à des insatisfactions liées aux conséquences d’un 
choix passé ou à celles anticipées pour une décision 
prise ou à prendre (Denicolo, 1996). Vu l’incompa-
tibilité des éléments qu’elles mettent en tension, ces 
situations problématiques créent des conséquences 
jouant en défaveur de l’un ou l’autre de ces éléments 
(Denicolo, 1996 ; Herbst, 2003 ; Lampert, 1986 ; 
Wagner, 2003 ; Wanlin, 2009b, 2009c). L’enseignant 
se perçoit face à un conlit de devoirs insolubles. Ces 
nœuds décisionnels amènent les enseignants à tenter 
de trouver le meilleur compromis possible entre 
plusieurs solutions d’intervention alors qu’aucune de 
celles-ci ne leur paraît vraiment satisfaisante 10.
Pour Herbst (2003), la notion de dilemme aurait 
un rôle crucial dans la compréhension des rélexions 
et des comportements interactifs des enseignants. 
Elle constituerait l’outil théorique susceptible de 
rendre compte de la façon dont les enseignants 
s’efforcent de prendre en charge des ensembles 
multiples d’obligations pédagogiques et de les trans-
former en des situations plus simples, gérables par 
eux lorsqu’ils veulent garantir l’apprentissage et la 
participation de leurs élèves. L’occurrence de conlits 
de devoirs insolubles dans l’enseignement serait telle 
qu’il conviendrait, selon Herbst (2003) mais, avant 
lui, selon Lampert (1986, 1985), de considérer l’en-
seignant comme étant un gestionnaire de dilemmes 
ou un « casseur » d’intérêts contradictoires. Cette 
obligation de faire face à des dilemmes moraux 
authentiques serait consubstantielle de l’enseigne-
ment, et, par voie de conséquence, serait constitutive 
de l’identité professionnelle de l’enseignant, de ses 
connaissances et croyances (Herbst, 2003 ; Lampert, 
1986, 1985 ; Tomanek, 1994) 11.
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De façon quelque peu schématique, on peut 
résumer l’espace de pensée des enseignants, lorsqu’ils 
gèrent la classe, par trois dilemmes principaux. Le 
premier, que l’on situera dans le prolongement des 
travaux de Jackson (1968, 1977, 1986)), met en 
tension la stimulation des apprentissages et le main-
tien de la collaboration de la majorité sinon de tous 
les élèves à la vie de la classe. Comme le signale 
Doyle (1986), il ne s’agit pas d’obtenir de tous un 
engagement actif dans toutes les tâches, mais il 
convient que tous acceptent de laisser les activités 
fonctionner en respectant certaines règles de partici-
pation active ou passive. Mais l’enseignant ne peut se 
contenter de proposer des tâches qui obtiennent l’ad-
hésion du groupe des élèves ; celles-ci doivent s’ins-
crire d’une manière ou d’une autre dans la ligne de 
programmes en vigueur qui expriment des attentes 
institutionnelles, eu égard aux compétences à déve-
lopper chez les élèves. Le second a été baptisé par 
les Anglo-Saxons le coverage-mastery dilemma ; il met 
les enseignants aux prises avec le rythme de progres-
sion dans les apprentissages des différents élèves. 
Il est en étroite relation avec le troisième dilemme 
qui, lui, renvoie au pilotage de la cadence de l’ensei-
gnement : dès lors qu’il s’agit de gérer les différences 
individuelles, les enseignants peuvent décider de se 
concentrer sur les élèves en dificulté en demandant 
aux meilleurs soit de patienter, soit d’intervenir à titre 
de tuteurs dans le cadre de travaux en groupe ou, au 
contraire, ils peuvent décider d’avancer avec ceux 
qui « ont compris » au détriment des moins rapides. 
Le choix de se concentrer sur les faibles renvoie à 
ce que les Anglo-Saxons nomment l’effet Robin-des-
Bois qui, en prenant aux riches pour donner aux 
pauvres, désavantage les élèves les plus talentueux. 
Le choix d’avancer avec les « forts » débouche sur 
l’effet Mathieu qui, lui, défavorise les faibles et/ou les 
plus lents au proit des plus forts et/ou plus rapides.
Garantir la participation d’un maximum d’élève 
ou viser l’avancée maximale dans le curriculum 
(dilemmes du pilotage managérial)
De nombreuses recherches font état de la présence 
de cette tension dans le chef des enseignants (Barr & 
Dreeben, 1977 ; Conners, 1978 ; Doyle, 1986 ; Herbst, 
2003 ; Jackson, 1968 ; Peterson & Clark, 1978 ; 
Tomanek, 1994 ; Yinger, 1980). Pour avancer dans 
le programme, les enseignants peuvent se contenter 
de la contribution de quelques élèves, mais ils sont 
également conscients que leur mission est idéalement 
d’emmener tous les élèves sur les chemins du savoir. 
Il semble bien que bon nombre d’enseignants – sinon 
la plupart – vivent ces deux exigences comme rela-
tivement incompatibles. Dans certains cas, eu égard 
à la composition de la classe, ils perçoivent cette 
incompatibilité comme radicale.
La littérature fait état d’effets non désirés en 
relation avec ce dilemme : se sentant contraint de 
« respecter le programme », les enseignants privi-
légient les élèves les plus participatifs et les plus 
compétents au détriment des élèves plus effacés et 
perturbateurs. Ainsi, Cone (1978) a effectué une 
étude de type policy capturing ; diverses descriptions 
d’élèves ictifs ont été présentées à 50 enseignants 
à qui il est demandé de choisir la conduite qu’ils 
adopteraient face à ces élèves. Ce chercheur constate 
que :
•	Les enseignants sélectionnent davantage de déci-
sions de type managérial pour les élèves auxquels 
sont associés des comportements déviants et sélec-
tionnent des stratégies managériales sévères dans 
les cas de violence ;
•	Ces modes de réactions sont particulièrement acti-
vées lorsque le comportement déviant a un carac-
tère récidiviste.
Marland (1977) et Wodlinger (1980) rapportent 
également des stratégies managériales sévères 
en relation avec des comportements déviants 
récidivistes. De façon complémentaire, Cooper, 
Burger et Seymour (1979) montrent que les interac-
tions avec les élèves forts sont perçues par les ensei-
gnants comme étant plus contrôlables que celles 
avec les élèves faibles. Leurs résultats indiquent 
également que les enseignants estiment que les inte-
ractions avec les forts leur donnent plus de chances, 
que celles avec les élèves faibles, d’atteindre les 
objectifs qu’ils se sont ixés en planiiant la leçon. 
D’autres recherches indiquent que des enseignants 
font le choix inverse : ils privilégient la participa-
tion au détriment du respect du programme, quitte 
à ne pas voir toute la matière. C’est notamment 
le sens qu’il faut donner au principe de compen-
sation mis en évidence par Marland (1977) et par 
Conners (1978) : ce principe, inféré à partir des 
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propos de certains enseignants, renvoie au souci 
qu’ont ceux-ci de favoriser les enfants timides, les 
introvertis, les moins doués et les défavorisés sur 
le plan culturel. Dans le prolongement de ces deux 
études complémentaires (Marland et Conners ont 
collaboré), Pullis et Cadwell (1982) montrent que 
les enseignants ont tendance à freiner les élèves 
qui montrent beaucoup, voire trop, d’entrain lors 
des activités académiques, ceci ain de préserver un 
espace d’expression à l’égard des autres. En déini-
tive, ces différentes recherches indiquent clairement 
que les enseignants ont, en cours d’interaction, 
des pensées différenciées en fonction des caracté-
ristiques d’élèves. Ils se montrent conscients qu’il 
leur faut faire des choix pour instaurer des équi-
libres entre les différents élèves ce qui les amène à 
freiner certains et, inversement, à « aller chercher » 
d’autres. Inévitablement, il leur faut décider qui 
favoriser au détriment de qui.
Achever le programme ou assurer la maîtrise 
des contenus par un maximum d’élè ves 
(coverage-mastery dilemma ou dilemme lié au 
pilotage curriculaire)
Le dilemme du pilotage curriculaire met en 
tension la gestion par l’enseignant du contenu 
avec la maîtrise par les élèves des compétences 
et connaissances enseignées. D’un côté, l’ensei-
gnant est conscient des objectifs à atteindre, des 
prescriptions oficielles, du contenu détaillé dans 
les manuels scolaires et de l’étendue des activités 
présentées dans le matériel didactique et, de l’autre, 
il y a son jugement de la compréhension et de la 
maîtrise effective qu’ont les élèves de ce qui leur 
a été enseigné. La prise en compte des références 
curriculaires et des élèves hétérogènes dans leurs 
aspects cognitifs (niveau de compétence) et non 
cognitifs (participation, attention, intérêts, etc.) 
implique que l’enseignant s’investisse dans une 
réflexion visant à assurer de la cohérence et 
un certain rythme à son enseignement (Barr & 
Dreeben, 1977). Bon nombre d’études mentionnent 
la dificulté qu’éprouvent les enseignants à choisir 
entre la maîtrise profonde des objets enseignés par 
tous les élèves et la couverture des contenus des 
manuels ou programmes scolaires (Herbst, 2003 ; 
Lampert, 1986 ; Talanquer et al., 2007 ; Tomanek, 
1994 ; Wanlin, 2009b, 2009c).
Avancer avec les forts ou respecter le rythme des 
faibles (pilotage de la cadence d’enseignement)
Le pilotage de la cadence de l’enseignement 
confronte les enseignants à la dificile question de 
l’adaptation des activités (choisies en accord avec les 
prescriptions du curriculum oficiel) et du rythme 
de progression au niveau de compétence des élèves. 
Or, comme déjà indiqué ci-dessus, les élèves diffèrent 
quant à leur capacité d’assimiler les objets enseignés. 
Les enseignants sont donc contraints de décider quels 
élèves prendre en compte pour piloter l’instruction, 
choisir le niveau de dificulté des activités ainsi que 
la progression de l’enseignement. Ces décisions font 
intervenir les jugements des enseignants quant aux 
capacités de leurs différents élèves (cf. ci-dessus). 
Ces jugements sont le plus souvent informels, enra-
cinés dans ce qui se passe en situation d’enseigne-
ment apprentissage, mais prennent aussi en consi-
dération des éléments formels issus des procédures 
évaluatives. De nombreuses recherches indiquent la 
présence de ce dilemme dans le chef des enseignants 
(Barr & Dreeben, 1977 ; Herbst, 2003 ; Talanquer et 
al., 2007 ; Woolfolk Hoy et al., 2006). En déinitive, 
ce dilemme amène les enseignants à devoir décider 
qui des forts ou des faibles serviront de référence 
pour le pilotage de l’enseignement.
Que l’enseignant se réfère aux forts, aux moyens 
ou aux faibles, qu’il recoure ou non à un steering 
group (cf. la discussion précédente), la focalisation 
sur l’une ou l’autre catégories d’élèves entraîne des 
effets non désirés (Barr, 1975 ; Gamoran, 1986 ; 
Hofer & Dobrick, 1981 ; Rowan & Miracle, 1983). 
Ainsi, des recherches confirment que lorsque 
l’enseignement est piloté en fonction des faibles, 
les forts sont désavantagés, ont moins d’occasion 
d’apprendre, sont freinés dans le développement de 
leurs compétences, doivent sur-apprendre ou sont 
confrontés à des tâches occupationnelles en atten-
dant la mise à niveau des faibles (Arlin, 1979, 1984a, 
1973, 1982, 1984b ; Arlin & Webster, 1983 ; Arlin & 
Westbury, 1976 ; Barr, 1974, 1975 ; Barr & Dreeben, 
1977 ; Burns, 1987 ; Westbury, 1973). À l’inverse, les 
faibles sont désavantagés par un pilotage basé sur les 
forts, comme le montre toute une série de recherches 
(Aronson, 2004 ; Barr, 1974 ; Barton, 2004 ; Borko 
& Cadwell, 1982 ; Bromme, 2005, 1989 ; Freeman 
& Porter, 1989 ; Gamoran, 1986 ; Hofer & Dobrick, 
1981 ; Lujan, 1980 ; Morine-Dershimer, 1983 ; 
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Morine-Dershimer & Tenenberg, 1981 ; Popham, 
2004 ; Pullis & Cadwell, 1982 ; Rothstein, 2004 ; 
Rowan & Miracle, 1983 ; Torff, 2006). On retiendra 
grosso modo de ces études que les éléments plus 
« prestigieux » sont réservés aux élèves perçus 
positivement alors que les éléments moins « presti-
gieux » sont réservés aux élèves perçus moins posi-
tivement. Ces recherches indiquent aussi fréquem-
ment que la qualité des relations pédagogiques 
diffère selon le jugement de l’enseignant quant à la 
valeur scolaire de l’élève : par exemple, les relations 
chaleureuses seraient réservées aux faibles et les 
stimulations scolaires aux forts. Plus généralement, 
ces recherches montrent que l’enseignant est face à 
un dilemme majeur : qui favoriser qui au détriment 
de qui ? Il s’agit bien d’un dilemme car il n’y a pas de 
choix satisfaisant : les meilleurs ont le droit au meil-
leur enseignement possible et c’est leur faire subir un 
préjudice que de les ralentir ; parallèlement, négliger 
les faibles revient à creuser les écarts et, partant, à 
ampliier les inégalités entre élèves, celles-ci étant 
souvent d’origine socio-économiques et sociocul-
turelles. Ce dilemme est éminemment idéologique, 
mais il est aussi au cœur des rélexions des ensei-
gnants lorsqu’ils enseignent. De ceci émerge une 
question de recherche qui nous occupera ci-dessous : 
comment les enseignants gèrent-ils ce dilemme dans 
le quotidien de leur activité professionnelle.
Des croyances contradictoires à équilibrer
Certains chercheurs distinguent d’autres 
dilemmes que ceux énoncés ci-dessus et qui, eux, 
font – selon notre examen de la littérature – font 
consensus. Ainsi, nombre de recherches ont montré 
qu’à l’intérieur des rélexions des enseignants, des 
convictions contradictoires peuvent coexister et 
avoir des importances ou des désirabilités égales 
(Baumert & Kunter, 2006 ; Borko & R. T. Putnam, 
1996 ; Calderhead, 1996 ; Conners, 1978 ; Cornett, 
1990 ; Freeman, 1991 ; Gastager, 2003 ; Halkes & 
Deijkers, 2003 ; Haritos, 2004 ; Lampert, 1986 ; 
Leuchter, 2009 ; Marland, 1977 ; Sardo-Brown, 
1990 ; Sinatra & Kardash, 2004 ; Tomanek, 1994 ; 
Wagner, 2003 ; Windschitl, 2002 ; Woolfolk Hoy et 
al., 2006 ; Yildirim, 2003). Par exemple, tiraillés entre 
leurs croyances qu’un bon enseignement stimule les 
apprentissages et la participation de tous les élèves 
et que les leçons nécessitent un rythme soutenu, les 
enseignants doivent choisir de favoriser l’une de ces 
conceptions les amenant parfois à devoir mettre en 
place des stratégies compensatoires sur lesquelles 
nous reviendrons plus bas. Outre l’implémentation 
de procédures correctrices, il semblerait que les 
enseignants peuvent résoudre ces inconsistances 
dans leurs connaissances ou croyances en créant des 
convictions intermédiaires consensuelles ou en modi-
iant leurs croyances et connaissances pour justiier 
leurs comportements d’enseignement (Tabachnick & 
Zeichner, 2003, 1986).
S’agit-il d’une autre catégorie de dilemmes ? Nous 
ne le pensons pas dès lors que ce conlit de croyances 
peut se résoudre dans ce que Piaget (1975) aurait 
appelé une équilibration majorante. Plus précisé-
ment, dès lors que le conlit de croyances peut se 
résoudre par un rééquilibrage de la structure de 
celles-ci, il n’y a plus dilemme au sens propre du 
terme, lequel renvoie à l’idée d’un conflit d’ordre 
éthique qui, confrontant des valeurs jugées équi-
valentes, ne peut trouver de solution pleinement 
satisfaisante.
En revanche, il nous semble que nous sommes 
au cœur d’un vrai dilemme dans le cas où des 
enseignants étudiés par Jiménez et Gersten (1999) 
se demandent s’il leur faut respecter la culture du 
système scolaire voire de l’école ou de faire davan-
tage correspondre son enseignement à la culture des 
élèves notamment à statut socio-économique moins 
valorisé.
Quelques recherches font état de tensions vécues 
par des enseignants qui hésitent entre l’action de 
continuer l’enseignement d’une matière académique 
et le respect du temps de récréation ou la mise en 
place d’une matière moins académique lorsque l’at-
teinte des objectifs de la matière académique n’est pas 
assurée (Barr & Dreeben, 1977 ; Dahllöf, 1971, 1967 ; 
Dahllöf & Lundgren, 1970 ; Lundgren, 1987, 1977 ; 
Parker & Gehrke, 1986, 1984 ; Tomanek, 1994). De 
notre point de vue, on se trouve dans ce cas dans une 
variante du dilemme mastery versus content coverage 
en ce sens que ce conlit cognitif oppose la décentra-
tion sur l’élève au respect des prescriptions oficielles.
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De quelques stratégies mises en œuvre par 
les enseignants pour atténuer les effets non 
souhaités de certains choix didactiques
Par essence, un dilemme n’a pas de solution 
pleinement satisfaisante. Le résoudre est donc une 
entreprise impossible. C’est ce que vivent certains 
enseignants (Tomanek, 1994). Pour ceux-là, la 
gestion des dilemmes est source d’incertitudes et 
de sentiments de malaise professionnel (Lindqvist 
& Nordänger, 2006). Ain de réduire cet inconfort 
ou cette insatisfaction, certains s’efforceraient de 
mettre en place des stratégies de compensation ain 
de minimiser les effets non désirés des choix didac-
tiques effectuées à certains moments du processus 
d’enseignement eu égard aux dilemmes désignés 
ci-dessus.
Dans une sorte de self study, Lampert (1986, 
1985) mentionne trois stratégies qu’elle et d’autres 
enseignants mettent en place pour atténuer la tension 
de certains dilemmes. Pour l’essentiel, il s’agit de 
reconsidérer les objectifs poursuivis, de les ajuster 
voire d’en substituer d’autres plutôt que de tenter 
de les réaliser sans prise en considération de l’évo-
lution de la situation d’enseignement-apprentissage. 
Les trois procédures mises en évidence par Lampert 
(1985, 1986) sont les suivantes :
1. La stratégie de réorganisation sociale consiste à 
réorganiser le groupement des élèves ain de favoriser 
leurs apprentissages tout en tenant compte de leurs 
besoins personnels et psychologiques.
2. La stratégie de négociation consiste, en fait, 
à renoncer en quelque sorte à imposer une procé-
dure corrective pour éviter que l’élève se rebiffe et 
se retire de l’activité d’enseignement voire tente de 
la saborder 12.
3. La stratégie de réorganisation structurelle avec 
négociation consiste à proposer des aménagements 
structurels dans la manière de présenter la leçon 
(fournir des tableaux abaques, réarrangement de l’es-
pace de travail, préciser davantage les consignes,…) 
tout en postposant la procédure évaluative pour 
éviter de devoir confronter trop abruptement certains 
élèves, plus fragiles, à leurs erreurs. Cette procédure 
intègre également la suggestion à l’auto-évaluation et 
à l’autorégulation.
Contrairement à Lampert qui parle de 
redéfinition d’objectifs, Wanlin (2009b, 2009c) 
montre, quant à lui, que des enseignants tentent de 
corriger les effets engendrés par leur choix de piloter 
l’instruction en fonction d’un groupe donné d’élève 
en mettant en place de procédures de compensation 
adressées aux autres groupes d’élèves. Il identifie 
plusieurs stratégies compensatoires utilisées par 
des enseignants primaires pour gérer au moins 
mal le dilemme relatif au pilotage de la cadence 
d’enseignement. Certaines de ces stratégies sont 
mises en œuvre de façon complémentaire.
•	  Le calibrage comprend la personnalisation des 
sollicitations et le contrôle de leur degré de 
complexité en fonction du niveau des élèves. Elle 
permet d’augmenter les interventions de certains 
élèves et leurs occasions de recevoir des feedbacks 
essentiellement positifs. On distingue le calibrage 
de correction surtout adressé aux élèves faibles 
à qui l’enseignant demande d’améliorer leurs 
réponses et, le calibrage de développement adressés 
aux élèves forts qui sont invités à aller au-delà de 
leurs interventions.
•	  L’assistance renvoie à une sorte de protection des 
élèves faibles d’une confrontation individuelle aux 
exercices plus complexes par l’assurance d’un suivi 
de leur travail. Elle peut également être adressée 
aux élèves moins disciplinés dans l’optique de 
maintenir leur engagement dans la tâche.
•	  Le stand-by suppose l’attente des élèves rapides qui 
réalisent des exercices de dépassement ou d’occu-
pation jusqu’à ce que les plus lents aient atteint le 
niveau désiré par l’enseignant.
•	  Le contrôle consiste en la canalisation des 
comportements des élèves sur lesquels ne porte 
pas la focalisation de l’enseignant. Il ambitionne 
de maintenir une ambiance disciplinaire propice à 
l’apprentissage.
Dans une étude suivante, procédant par ques-
tionnaire, Wanlin (2010a) constate qu’il se pourrait 
que des enseignants utilisent deux autres stratégies 
de compensation. La première consiste à protéger les 
élèves faibles d’une confrontation directe aux exer-
cices de dépassement des compétences de base. Dans 
la seconde, l’enseignant invite les élèves forts qui sont 
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aussi les plus rapides à réaliser des exercices de dépas-
sement pendant qu’il se concentre sur les plus lents 
ain d’atteindre avec eux le niveau de compétence qu’il 
vise pour tous. Il convient, cependant, de rappeler 
ici les observations réalisées par Arlin (1982) et par 
Westbury (1973) dans le cadre d’expériences de mise 
en place de la pédagogie de maîtrise : les exercices 
destinés aux élèves rapides pendant que les faibles 
se concentrent sur des exercices supplémentaires 
seraient plus souvent des tâches d’occupation que des 
tâches de dépassement des compétences de base.
Il est encore intéressant de mentionner l’étude 
Parker et Gehrke (1986, 1984) qui indiquent la 
mise en œuvre de procédures comportementales 
de la part des enseignants visant à assurer le bon 
déroulement du plan mental. Celles-ci sont notam-
ment les suivantes : accompagnement minutieux 
des élèves à la traine, encouragement à effectuer le 
travail plus rapidement, redirection des efforts des 
élèves par des indices précis, etc. Ces procédures 
peuvent – nous semble-t-il – être rapprochées des 
stratégies compensatoires identiiées par Wanlin 
(2009b, 2009c, 2010a) pour gérer les dilemmes 
surgissant lors de la rélexion interactive.
Il existe probablement encore d’autres stratégies 
de compensation. L’objectif ici n’est pas de présenter 
un relevé exhaustif de ces stratégies. Il s’agit plutôt 
d’illustrer une facette que nous pensons importante 
de l’activité des enseignants. Pour atténuer les effets 
non désirés des choix qu’ils effectuent à un moment 
du processus d’enseignement pour faire face aux 
dilemmes que nous supposons être consubstantiels 
à toute situation d’enseignement, les enseignants 
mobilisent des stratégies que nous qualifions de 
compensation. Plus généralement, nous formulons 
l’hypothèse que, confrontés inévitablement à des 
conlits de devoirs insolubles, la plupart des ensei-
gnants s’efforcent de minimiser d’une manière ou 
d’une autre les effets non désirés des choix effectués 
à certains moments du processus d’enseignement. 
À nos yeux, cette hypothèse générale mériterait 
l’intérêt de quelques chercheurs.
Vers un modèle intégré de la réflexion interactive
La littérature montre que les activités, défi-
nies lors de la planiication, sont l’unité de traite-
ment de base de l’enseignement en classe (Doyle, 
1983 ; R. T. Putnam, 1987 ; Yinger, 1979) et que 
les rélexions interactives leur sont subordonnées 
(Parker & Gehrke, 1986, 1984). Partant du principe 
que, lors de la planiication de l’enseignement, les 
enseignants construisent des images mentales des 
activités à réaliser en classe et que les rélexions inte-
ractives sont les médiateurs mentaux par lesquels ils 
parviennent à les implémenter, on peut proposer, à 
titre d’hypothèse, un modèle de la rélexion interac-
tive (voir igure 4), ceci en mettant à proit la revue 
de la littérature qui précède.
Le point de départ du schéma est, vu ce qui vient 
d’être rappelé, le plan élaboré lors de la phase préac-
tive ; celui-ci est présent dans le champ mental de 
l’enseignant sous forme d’images mentales ou, plus 
précisément, d’un script de la leçon à implémenter. 
Comme le montrent diverses recherches (Borko & 
Shavelson, 1990 ; Clark & Peterson, 1986 ; Morine-
Dershimer, 1978a ; Wanlin, 2009a), quand ils intera-
gissent avec leurs élèves, les enseignants se réfèrent 
à ces scripts et tentent de leur rester idèles. Dès lors, 
en situation de classe, ceux-ci concentrent leurs 
ressources cognitives sur l’exécution d’un script. 
Leur but est de mener l’activité à son terme, c’est-à-
dire d’atteindre leur(s) objectif(s) tel(s) que déini(s) 
par le plan de leçon. Pour ce faire, ils mobilisent 
des routines qui, disponibles dans leur répertoire 
comportemental, ont fait leurs preuves. Dans l’exé-
cution du script, il leur faut tenir compte du temps 
disponible et en ajuster l’effectuation en fonction du 
temps écoulé (Borko & Shavelson, 1990 ; Leinhardt 
& Greeno, 1986 ; Parker & Gehrke, 1986, 1984). 
Avec Leinhardt et Greeno (1986) ainsi que Borko et 
Shavelson (1990), Nous pensons que les rélexions 
interactives consistent pour l’essentiel à décider s’il 
est indiqué ou non de poursuivre le plan mental lors 
de l’interaction en classe, de l’abréger et/ou d’accé-
lérer la vitesse de son déroulement. Dans ce contexte, 
certains passages du script feraient ofice de points de 
contrôle ayant pour fonction de permettre de réguler 
ou non le processus d’enseignement. Pour ce faire, 
les enseignants se basent sur deux paramètres prin-
cipaux : les steering groups et leurs croyances.
Trois remarques à ce propos :
- Comme nous l’avons vu plus avant, les steering 
groups peuvent être considérés comme des sortes de 
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pacemakers 13 de la classe. Pour composer ces groupes, 
l’enseignant prend en compte à la fois des éléments 
renvoyant à la participation des élèves (implication dans 
la tâche, attention, comportement), à leurs compréhen-
sions (performance, maîtrise,…) et à d’autres facteurs.
- Il apparaît dans la littérature que l’on peut faire 
l’hypothèse de la coexistence de plusieurs steering 
groups dans les réflexions enseignantes : les uns 
servant à cadencer et séquencer l’enseignement et les 
autres servant à gérer les comportements en classe. 
De même, il semblerait que la prise en considération 
de ces groupes soit mobile : l’enseignant privilégiant 
tantôt l’un, tantôt l’autre.
- La littérature montre que les croyances et les 
connaissances des enseignants leur servent de iltres 
pour analyser notamment les situations interactives. 
Par ailleurs, les croyances renvoient à des pratiques 
pédagogiques considérées comme adaptées. Les 
savoirs et conceptions des enseignants intervien-
draient donc à deux niveaux : lors de la phase d’ob-
servation-perception-jugement, ils servent à analyser 
et juger l’interaction et, lors de la phase de décision-
comportement, ils fournissent un stock de conduites 
d’enseignement dans lequel les enseignants peuvent 
puiser pour traduire leurs décisions en actes.
Pendant le processus instructionnel, l’enseignant 
opérerait un monitoring du déroulement de l’activité, 
prélevant des indices de deux types. Simultanément, il 
évaluerait dans quelle mesure l’activité se réalise confor-
mément à son script et à ses croyances pédagogiques 
et dans quelle mesure les différents groups d’élèves 
contribuent à l’avancement de la leçon. C’est de ce 
prélèvement d’indices que peuvent surgir l’un ou l’autre 
dilemme ou le constat d’un imprévu. C’est également à 
partir de ce prélèvement d’indices que l’enseignant peut 
juger qu’il y a dépassement des seuils de tolérance quant 
à la participation des élèves. Dans ces trois cas, le modus 
operandi consistant à implémenter la planiication sur 
la base de routines serait interrompu, l’enseignant 
s’engageant dans un processus de rélexion l’amenant 
à analyser quel comportement adopter. Rappelons à 
ce propos que, d’une manière générale, les enseignants 
rechignent à changer le plan d’activités qu’ils avaient 
prévu (Borko & Shavelson, 1990). On peut avancer 
deux hypothèses pour expliquer cette aversion au 
changement de script en cours d’interactions en classe : 
d’une part, les routines sélectionnées lors de la plani-
ication seraient la meilleure alternative aux yeux des 
enseignants et, d’autre part, les modiications appor-
teraient trop d’incertitudes pour les élèves ainsi que 
pour l’enseignant (Borko & Shavelson, 1990 ; Parker & 
Gehrke, 1986, 1984 ; Shavelson & Stern, 1981). Il en 
résulte donc que les changements ne sont que mineurs 
ou n’amènent qu’un afinement plutôt que d’être des 
modiications majeures de la planiication.
Dans notre conception, la fonction de la rélexion 
en action n’est pas seulement de mettre en œuvre le 
plan, mais aussi de réguler le processus instructionnel 
quand il ne progresse pas (ou plus) de manière sufi-
samment luide en référence aux croyances et savoirs 
des enseignants, ainsi qu’au groupe d’élèves que l’en-
seignant a pris pour repère pour piloter la cadence 
de l’activité. Les situations amenant une rupture du 
modus operandi aboutissent globalement à quatre 
types de comportements :
- continuer à implémenter le plan sans y apporter 
de changement ;
- contenir les indices de participation et de 
compréhension à l’intérieur de fourchettes accep-
tables par rapport aux seuils de tolérance propre à 
l’enseignant (Brophy & McCaslin, 1992) ;
- adapter le plan mental, généralement de manière 
légère, en ne créant pas trop d’incertitude (souvent 
par l’utilisation de routines ayant fait leurs preuves, 
mais la possibilité d’essais de nouvelle procédure 
n’est pas exclue) ;
- arrêter l’enseignement de la séquence d’activités.
On pourrait émettre l’hypothèse que les enseignants 
recourent, dans la plupart des activités (sinon 
dans toutes), à la stratégie consistant à contenir les 
indices pour implémenter les scénarii ixés lors de la 
planiication. Cette hypothèse est, en tout cas, cohérente 
avec l’observation de Parker et Gehrke (1986), reprise 
par Borko et Shavelson (1990) : les activités qui sont 
sélectionnées lors de la planiication ont la propriété 
d’être le plus souvent conduites jusqu’à l’atteinte des 
objectifs qui leurs étaient assignés.
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Discussion
Le concept de steering group permet de voir l’en-
seignant comme un coordinateur alerte et dynamique 
du processus instructionnel, qui ajuste son contenu 
en fonction des ressources curriculaires et des objec-
tifs qu’il s’est ixés en planiiant la leçon. Pour ce faire, 
il prélève constamment des indices quant à l’implica-
tion des élèves dans l’activité. À ce propos, rappelons 
que trois théories de relevé d’indices « élèves » ont 
grosso modo coexisté dans la littérature. La première 
conception, que nous rapprocherons des travaux 
Figure 4 : Modèle intégré de la pensée interactive
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de Dahllöf et de Lundgren, relie la progression des 
apprentissages des élèves directement à deux compé-
tences de l’enseignant : l’observation des indices de 
compréhension des élèves, d’une part, et d’autre part, 
la sélection des concepts important des contenus 
enseignés ainsi que l’ajustement des questions au 
niveau des élèves. Cette conception renvoie donc à 
l’idée selon laquelle la pensée interactive est ration-
nelle et que l’enseignant pose des questions et évalue 
les élèves de manière réléchie en se référant essen-
tiellement à leurs performances. La deuxième théorie 
renvoie à l’idée de Jackson (1968) selon laquelle les 
enseignants chercheraient surtout à maintenir l’enga-
gement des élèves dans les tâches instructionnelles. 
Dans cette conception, l’élément déterminant quant à 
la transition d’une activité à l’autre n’est pas le niveau 
de compréhension des élèves, mais les impressions 
de l’enseignant concernant l’ennui potentiel de ses 
élèves face aux contenus en cours d’instruction, 
leur motivation ou leur participation. La troisième 
théorie renvoie aux travaux de Kounin (1970a, 
1970b), Snow (1972), Peterson et Clark (1978) ou 
Shavelson et Stern (1981) qui basent les rélexions 
interactives sur l’observation du comportement des 
élèves lesquels sont essentiellement jugés à l’aune de 
leur déviance ou non par rapport à des normes d’im-
plication dans la tâche. Il s’agit, dans ce cas, d’une 
conception managériale, la prise en considération 
des élèves étant essentiellement liée à la gestion de la 
discipline en classe.
Ces trois conceptions paraissent aujourd’hui 
toutes partiellement correctes, mais incomplètes. Il 
paraît dificile actuellement de prétendre que, pour 
piloter la classe, l’enseignant se réfère uniquement à 
la compréhension, ou exclusivement à la participa-
tion ou seulement aux comportements « a-scolaires » 
des élèves. Selon nous, la réalité pédagogique se situe 
à l’intersection de ces trois conceptions. L’enseignant 
s’efforce simultanément de maintenir les élèves au 
travail et de déterminer le rythme de progression 
instructionnelle, tout en assurant un climat de classe 
propice à l’apprentissage. Ceci le contraint à recher-
cher les façons de regrouper les élèves de manière 
pertinentes lors des travaux en équipe, de sélec-
tionner des activités d’apprentissages pertinentes, etc. 
La prise en compte simultanée de ces éléments a 
notamment été documentée par Alexandersson 
(1994) ainsi que par Parker et Gehrke (1986, 1984) 
qui, en tentant d’analyser la différence entre les déci-
sions relatives à la gestion et celles concernant le 
contenu, arrivent à la conclusion que ces deux types 
de décisions sont intimement liés et pour ainsi dire 
indissociables. En déinitive, l’enseignant s’efforce 
de faire front à la multidimensionnalité de la vie de 
classe, cherchant à susciter l’intérêt des enfants ainsi 
que leurs apprentissages tout en gérant la discipline. 
Il s’efforce aussi à prendre considération l’hétéro-
généité des élèves, ce qui le conduit inévitablement 
à se confronter à des conlits de devoir insolubles. 
Ces dilemmes, les enseignants ne semblent pas les 
affronter en tranchant dans le vif, en faveur d’un 
groupe ou d’un autre. D’une part, contrairement 
aux premières études portant sur le steering group, 
il apparaît que les enseignants ne se concentrent 
pas sur une seule catégorie d’élève au détriment des 
autres : ils se dotent de plusieurs steering groups. 
D’autre part, lorsqu’ils ont le sentiment d’avoir désa-
vantagé un groupe, ils redéinissent les objectifs ou, 
le plus souvent, pensons-nous, ils mettent en place 
des stratégies de compensation.
Toutes ces idées, nous avons tenté de les orga-
niser selon un modèle schématisant le fonctionne-
ment cognitif des enseignants en situation de classe. 
Ce modèle n’est pas validé. Il convient donc de le 
considérer comme une heuristique dont la plausibi-
lité provient du fait qu’il a été élaboré au terme d’une 
revue aussi complète que possible de la littérature 
existante concernant le teacher thinking. Par rapport 
à ses prédécesseurs, il présente – nous semble-t-il – 
plusieurs avantages. D’abord, il tient compte du fait 
que les enseignants se réfèrent à une multitude de 
facteurs pour réfléchir leurs interventions didac-
tiques. Ces facteurs renvoient non seulement aux 
élèves, à leur participation aux activités ou à leur 
compréhension de l’enseignement, mais aussi aux 
enseignants eux-mêmes, plus précisément à leurs 
connaissances et croyances. Il tient aussi compte du 
fait que les enseignants prennent en considération le 
temps d’enseignement et certains éléments contex-
tuels. En son cœur, il place la notion de dilemme, 
signiiant par là qu’il y a dans toute situation d’ensei-
gnement des choix à faire entre des options incom-
patibles. C’est peut-être dans cette caractéristique 
consubstantielle de l’activité d’enseignement qu’il 
faut chercher la raison de la fréquente insatisfaction 
professionnelle des enseignants : du point de vue qui 
est le nôtre, une activité d’enseignement n’est jamais 
totalement réussie, puisqu’il a fallu soit laisser les 
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plus faibles en arrière par rapport aux forts ou qu’il 
a fallu freiner ceux-ci au proit des moins rapides. 
Avec Herbst (2003), nous pensons que la notion de 
dilemme pourrait devenir un construct central de 
l’étude de l’enseignement. À nos yeux, la façon dont 
les enseignants y font face mériterait un véritable 
programme de recherches.
Autre élément clef du modèle présenté ci-dessus, 
le processus de perception-décision qui s’articule autour 
des jugements produits par les enseignants quant à 
la conformité des indices divers prélevés par eux au 
script élaboré pendant la phase de planiication. Ce 
processus conduit les enseignants à des décisions qui 
ne se résument pas à choisir entre des alternatives 
comportementales, mais peut les amener à maintenir 
inchangé le plan de leçon. Ceci permet de rappeler 
une autre caractéristique majeure du modèle que nous 
défendons : il part de l’idée que les rélexions inte-
ractives sont largement inluencées par les décisions 
planiicatrices effectuées en amont de l’intervention 
en classe. L’enseignant y est vu comme un acteur qui 
implémente le plan de leçon qu’il a conçu au préalable. 
Combiné au modèle de la pensée planiicatrice que 
nous avons proposé ailleurs (Wanlin, 2009c), il donne 
à voir comment la pensée interactive s’articule avec 
les rélexions en cours de planiication. Cette combi-
naison va dans le sens de Borko et Shavelson (1990) 
pour qui la distinction entre pensée planiicatrice et 
interactive proposée initialement (cf. Jackson, 1968) 
est obsolète et inappropriée. Selon ces auteurs, en 
effet, les rélexions préactive et interactive ne sont pas 
des processus distincts ; il conviendrait plutôt de les 
concevoir comme des systèmes interconnectés. C’est 
d’ailleurs ce que pensent les enseignants qui estiment 
que planiication et interaction sont intimement liées 
(Lowyck, 2003b).
Bien sûr, nous espérons que des chercheurs 
pourraient se nourrir de ce modèle hypothétique 
pour orienter leurs investigations. Cependant, la 
recherche n’est probablement pas la seule qui pour-
rait bénéicier de ce modèle avec, en son centre, le 
concept de dilemme. Nous reprenons ici à notre 
compte l’avis de Tomanek (1994), de Denicolo 
(1996) et de Talanquer et al. (2007) qui pensent 
que l’approche par dilemmes pourrait contribuer à 
une optimisation de la formation initiale et continue 
des enseignants. Pour eux, cette notion permettrait 
de former des enseignants prêts à affronter l’incer-
titude, l’ambigüité et la multidimensionnalité inhé-
rente à toute activité d’enseignement.
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NOTES
1. Pour les deux autres pôles voir Wanlin (2009a) et Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron (2010).
2. N’ayant pu trouver de traduction satisfaisante de cette expression, nous conserverons la terminologie 
anglaise tout au long de ce texte.
3. Ceci n’empêche pas MacKay et Marland (1978) et Lowyck (1980) d’écrire que la prise de décision inte-
ractive des enseignants est moins fréquente qu’on ne le pense.
4. Cette étude s’intègre dans un programme plus vaste portant sur les caractéristiques de l’enseignement 
eficace (see Clark, Snow, & Shavelson, 1976).
5. Le withitness et l’overlapping sont des concepts dus à Kounin (1970). La première de ces notions renvoie 
à la vigilance de l’enseignant qui perçoit tout ce qui se produit en tout point de la classe. La deuxième notion 
fait référence à la capacité de l’enseignant qui parvient à traiter plusieurs éléments en simultané lors de l’inte-
raction en classe.
6. Notons que Kleven (1991) se réfère, à ce sujet, à la typologie de Shulman (1987).
7. Pour Snow (1972), l’antécédent des rélexions enseignantes est le comportement des élèves d’un point 
de vue disciplinaire. Peterson et Clark (1978), qui se basent largement sur le modèle de Snow, posent que cet 
antécédent renvoie davantage à la compréhension et à la participation des élèves. Concernant Kleven (1991), 
bien que son modèle intègre des indices généraux, il s’avère que dans la discussion c’est essentiellement aux 
comportements des élèves qu’il fait référence. Bref, nos modèles n’échappent pas à la critique dont il est ques-
tion ici.
8. La littérature déinit le cadençage (pacing) comme étant les décisions transitionnelles concernant le 
rythme instructionnel à adopter, la rapidité de progression à l’intérieur des activités. Il amène donc l’enseignant 
à devoir choisir s’il doit accélérer ou freiner le rythme instructionnel. La séquenciation (sequencing), quant à 
elle, est déinie dans la littérature comme étant les décisions transitionnelles concernant les enchaînements 
des activités entre elles que ce soit interne à la leçon (comprise comme une séquence de plusieurs activités) ou 
entre les leçons (d’une séquence d’activités à une autre).
9. Pour une revue francophone ciblée sur la question, voir Crahay et al. (2010).
10. Il est intéressant de noter que, dans le domaine de l’éthique, la notion de dilemme a mis longtemps à 
faire son chemin (Lemmon, 1962 ; Williams, 1965). Sa possibilité a été niée par plusieurs philosophes ; parmi 
eux, Aristote, Thomas d’Aquin, Kant et Mill. À l’opposé, nombreux sont les philosophes contemporains qui 
admettent la possibilité des dilemmes moraux authentiques. Dans L’existentialisme est un humanisme, Sartre 
(1964) donne l’exemple d’un élève qui hésite entre rejoindre les Forces françaises en exil, et ainsi venger son 
père ou rester auprès de sa mère, et l’aider à vivre. Dans Le Choix de Sophie, Styron (1979) donne une place 
importante aux dilemmes moraux ; il traite en particulier l’exemple suivant : dans un camp de concentration, 
un garde oblige une mère à choisir, entre ses deux enfants, lequel sera tué ; il ajoute que si la mère ne choisit 
pas, les deux seront tués.
11. Notons que les dilemmes conjuguent à la fois des éléments transversaux à l’enseignement et des 
éléments propres aux différentes disciplines (Chazan, 2000 ; Chazan & Ball, 1999 ; Herbst, 2003 ; Lampert, 
2001), dans la mesure où ils mettent en jeux les connaissances et croyances des enseignants, elles-mêmes 
composés d’éléments conjuguant pédagogique et disciplinaire (cf. Crahay et al., 2010).
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12. Lampert (1985, 1986) raconte que, dans une classe, elle perçut une tension en étant confronté à un 
élève plutôt passif qui, un jour, se met à participer, mais commet des erreurs de prononciation. L’enseignante, 
Lampert, en l’occurrence (à noter que Lampert expose également le cas d’autres enseignants dans ses deux 
textes), craint de blesser en le corrigeant publiquement. Alors, elle se décide à lui fournir des indices différents 
mais pas correctifs,… Cette décision est également justiiée par le fait que cet élève avait un amour-propre 
énorme et, lorsqu’il se sentait blessé, il sabotait le cours. Finalement, l’enseignant renonce à faire des remarques 
et s’efforce d’atteindre des objectifs autres de manière détournée.
13. Il faut entendre cette expression au sens premier des deux termes qui la composent : pace correspondant 
au rythme et maker à impulseur.
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